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RESUMO

EITSL‘I%_)‘-:(S;AL(% CRi(‘jI'ICA DA ORGANIZAGCAO DO TRABALHO PEDAGOGICO E DA
_Tese de Livre Docéncia apresentada a Faculd de d 3
AP 1604 ade de Educag@o da

' 0 trab.'.-.;llh’o‘ consta dg tl:és 'partes. Uma primeira, discute, com alguns autores
da area da didatica, os principais enfoques correntes. Deste debate, formula-se o
problema que, fundamentalmente, interroga a forma de produgéo de conhecimento
na area. O autor considera que somente uma critica da didatica articulada & orga-
nizagéo do trabaiho pedagogico, partindo das contradigges presentes no interior da
escola capitalista, pode conduzir & uma gradativa construgéo do campo, permitindo
identificar as contradigoes € exercitar formas de superagéo. Um segundo momento,
explicita alguns pontos de partida tedrico-metodolégicos. A discuss&o passa pelo
método de andlise materialista historico-dialético, pela nogdo de didatica e de ciéncia
pedagogica, bem como apresenta um posicionamento sobre 0o momento atual,
tentando uma critica do neoliberalismo e sua correspondente vertente educacional,
que 0 autor considera um neotecnicismo. O passo seguinte, constitui a apresentagao
dos dados gue o autor € colaboradores conseguiram reunir no interior do Laboratorio
de Observagao e Estudos Descritivos e que apontam a categoria avaliagao/objetivos
como central para a compreenséo da pratica pedagogica da escola capitalista. Tal
categoria modula a categoria contetido/método. O Capitulo apresenta um estudo
realizado, na Cidade de Campinas, com 816 professores da rede publica de ensino,
no qual se procurou investigar as concepgdes e praticas de avaliagdo correntes, bem
como, um estudo qualitativo gque acompanhou a pratica pedagogica de um professor
da rede publica de ensino, durante um ano letivo, registrando aspectos relativos a
avaliacéo da aprendizagem. Adicionalmente, s&o resumidos outros trés estudos sobre
avaliagio conduzidos no interior do Laboratorio. As praticas de avaliagao aparecem
envolvendo pelo menos trés areas: desempenho, disciplina e motivaco. Tais areas
interpenetram-se em um processo unico e encoberto que combina avaliagéo formal
e informal. Os dados s80 contrastados com a literatura procurando mostrar as relag-
des sociais envolvidas. O aluno, alienado da gestdo escolar € do processo de
produgdo de conhecimento, deixa de ver sentido nas suas realizagbes, com
repercussoes para a interagdo com o professor € para sua auto-imagem. O produto
de seu trabailho académico s6 tem valor quando o professor assim o determina. A
propria continuidade do acesso ao contetido passa a depender dos resultados da
avaliacdo. Esta realidade coloca o aluno frente a um processo cuja contradi¢ao entre
eliminacao/manutengdo funda-se na origem social e na necessidade de hierarquiza-io.
Finalmente, uma tentativa de conclus&o aponta alguns aspectos relativos as possiveis
formas de superar as atuais préticas de avaliacéo e enfatiza contribuicbes do estudo
para a area da didatica e para a critica do neoliberalismo na educagio.
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INTRODUGAO

Em 1987, ha quase uma década, insistia em uma questao para mim central, no
ambito da didatica, e que dizia respeito a uma aparente identidade de discurso que,
centrada na imporiéncia do contetido do ensino, poderia conduzir a uma espécie de
"neotecnicismo"” devido, inclusive, a sua cada vez maior opacidade politica e ideologica.
A énfase no contetido havia sido motivada por algumas correntes pedagogicas que 0
desvalorizavam, mas mesmo depois de feita a critica do nao-diretivismo, o cenario perma-
necia inalterado.

As transformagtes nas politicas publicas liberais/necliberais? aceleraram este
processo o que tornou aquelas primeiras impressdes bem mais nitidas - também para a
realidade brasileira, infelizmente. Dizia: "termos davida se este é o caminho. Até porque,
a despeito do que pensem 0s autores destas propostas, elas podem incentivar um
neotecnicismo. Um "tecnicismo ilustrado”...” 3,

Em 1992, procurando na critica dos sociélogos britanicos a reformulagao
educacional da Australia®, entender o principio de funcionamento de tais politicas,
arrisquei definir este neotecnicismo a partir das caracteristicas apontadas por Bartlett,

! Freitas, L. C. Projeto Histérico, ciéncia pedagégica e "didatica”. Educacéo ¢ Sociedade, 1987 (27), p. 122-140.

?_ sobre a definigic de politica neoliberal vale lembrar que ¢ neoliberalismo & um amalgama de crengas, <ons-
tituindo-se muito mais um conjunto de propostas avulsas do que uma doutrina. Veja-se a este respeito Draibe, S. M. As
politicas sociais & o neoliberalismo, Revista da USP, 1993 (17), p. 86-101.

3, Freitas, L. C. op. cit., 1987, p. 138.

4 O interesse pela Australia se deveu a necessidade de ndo tomar como referéncia os paises do capitalisma cen-
tral, pois as politicas neoliberais sofrem variagdes. O autor ndo encontrou, na época, uma critica a politica neoliberal
especifica para a América Latina. Este movimento, embora tenha perdido forga nos paises centrals, ainda esta presente
no discurso politico brasileiro.
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Knight e Lingard® para o processo de reestruturacéo educacional da Australia: *Segundo
os aulores, o discurso dominante no processo de reforma microecondmica representa um
"amalgama de crengas” baseadas no neocorporativismo de Estado; racionalismo
econémico; gerenciamento e teoria do capital humano. No discurso do neocorporativismo,
o Estado age “no interesse naciona " costurando relagBes de trabalho entre ele, o setor
privado e os sindicatos {... ). No discurso do racionalismo econémico coloca-se énfase na
eficiéncia e na economia, na efetividade e no desempenho (...). No discurso do
gerenciamento, 0 modelo de administragéo privada & assumido para o setfor publico (...).
Finalmente, no discurso do capital humano, as pessoas sao vistas como mercadorias que
detém valor, o qual pode ser aumentado pela agdo da educagdo sistemnatica. (...} em
1960, quando a teoria do capital humano foi formulada, ela era vista como um
componente macroecondomico, enquanto que, agora, ela e pensada como um instrumento
central da reforma microecondmica”®.

Estas primeiras aproximagoes, ainda que insuficientes do ponto de vista tedrico,
para dar conta de toda a complexa transformagao que assistimos, foram Uteis para a
batalha politica e ideologica na qual estive envolvido nos gltimos anos. Ajudaram a
demarcar o terreno.

Um segundo aspecto a ser retomado, ainda do texto de 1987, refere-se a uma
proposta de trabatho redigida para a pesquisa em didatica: “Achamos, portanto, que a
pesquisa deve deslocar-se em diregdo & pratica escolar, utilizando a observagéo € a
descricdo sistemdticas apoiadas com métodos quantitativos e qualitativos. Faltam estudos
sisteméticos sobre a salade aulae a escola. Tais estudos basicos permitirdo avancar em
direcdo a explicagéo e conceituagdo do processo pedagégico. Nossa proposta coloca
como tarefa imediata, 0 _.'evantamento das pesquisas j& realizadas nesta direcgo, 0
intercambio de procedimentos metodolégicos e a realizagdo de pesquisas destinadas a

captar, sistematicamente, a dinamica do processo pedagogico” 7

5. gartlet, L.; Knight, J. and Lingard, B. Restructuring teacher education in Australia. British Journal of Sociology of
Education, 1992, 13 {1), p- 18-36.

6 Freitas, L. C. Neotecnicismo & formacao do educador. ln Alves, N. (Org.) Formag#o do professor. pensar e fazer.
Sao Paulo: Cortez, 1992, p. 98/89.

7. Freitas, op. cit., 1987, p. 139,
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O que apresento, aqui, & uma tentativa de levar adiante este programa. Neste
sentido, o esforgo deste trabalho € o de sintetizar os resultados tedrico-praticos obtidos.

Esta proposta de trabalho foi elaborada para fazer frente a tentativa, frequente no
campo da didatica, de se criar, pela via da andlise tedrica, uma didatica alternativa. Em
contraposigdo, acredito que a didatica somente podera ser superada a medida que
‘parta das proéprias contradigdes existentes na escola capitalista. Para tal, sera
necesséario um esforgo no sentido de construirmos um sistema de categorias que dé conta
de tais contradigdes e abra possibilidades de superagao.

Por outro lado, defendi, também, a insergéo da didética no interior da organizagao
de trabalho da escola. E uma tendéncia da érea restringir-se a sala de aula e, dela, saltar
para as relagdes sociais, sem enfatizar que a organizagéo global da escola serve de
elemento mediador entre tais relagdes sociais e a prépria sala de aula.

N2o foi preciso muito tempo, no interior da escola, para defrontar-me com a
questdo da avaliagéo, ainda que tenha demorado um pouco mais para estabelecer suas
relacdes com os objetivos "reais” da escola e constituir o par dialético avaliagac/objetivos.

O ambito deste estudo pode ser circunscrito ao exame da avaliagdo/objetivos
como uma das categorias centrais da didatica, na escola capitalista. Tal ambito
emergiu da pesquisa - néo foi previamente escolhido por nés; prova disto & que o artigo
de 1987 nada menciona sobre avaliagéo e objetivos. N3o parti de uma classificacéo prévia
dos componentes do processo didatico, estratégia frequentemente utilizada no campo.
Apenas me propus a vivenciar a escola e a sala de aula com o objetivo de construir
categorias que parecessem relevantes para a pratica pedagégica da escola capitalista,

- identificar contradicdes e exercitar superagoes.

A categoria avaliagdo/objetivos serd pensada, no ambito deste estudo, de forma
especifica e de forma ampliada. Sempre referir-se-a tanto a avaliagéo/objetivos a nivel da
sala de aula, como a nivel da escola enquanto uma instituicio social, ou ainda, para dizer
de outra forma, tanto a nive! "didatico” como a nivel da organizagdo da escola como um
todo.

E proprio do homem criar, conceber mentalmente suas realizagbes antes de
concretiza-las. Neste processo apropria-se do que foi produzido e objetiva-se em novas
realizagbes. Examinando esta problematica em Marx, Duarte assim se expressa: "0
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homem, ao produzir 0S meios para & satisfacdo de suas necessidades basicas de
existéncia, ao produzir uma realidade humanizada pela sua atividade, humaniza a si
proprio, na medida em que a transformagdo objetiva requer dele uma transformagédo
subjetiva. Cria, portanto, uma realidade humanizada tanto objetiva quanto subjetivamente.
Ao se apropriar da natureza, transformando-a para satisfazer suas necessidades,
objetiva-se nessa transformacdo. Por sua vez, essa atividade humana objetivada passa
a ser ela também objeto de apropriagéo pelo homenm, isto &, ele deve se apropriar daquifo
que de humano ele criou. Tal apropriagdo gera nele necessidades humanas de novo tipo,
que exigem nova atividade, num processo sem fim" 5

O processo de avaliagé@o estad intrinsicamente relacionado a esta atividade
objetiva/subjetiva de apropriagdo € objetivagdo. O homem estd constantemente
ngvaliando” suas realizagdes através de um permanente confronto entre o realizado e
suas novas necessidades. As contradigdes entre 0 pensado e o real sdo uma poderosa
fonte de motivacdo para o homem estabelecer novos objetivos. Objetivos e avaliacao
estao em permanente interag&o.

Porém, este processo n&o ocorre em um vacuo. A forma como os homens
organizam suas relagdes sociais afeta poderosamente tal dindmica. Inserido em um
processo de alienagéo, o homem vé o produto de seu trabalho ser dele separado, perde
o controle sobre o proprio processo de trabalho e termina distanciado dos proprios ho-
mens®. A educagfo nio esta imune a estas relagdes. Veja-se, por exemplo, o seguinte
trecho de Marx, o qual refere-se a descrig&o do trabathador alienado: "0 que constitui a
alienagéo do trabalho? Primeiramente, ser o trabalho externo ao trabalhador, ndo fazer
parte de sua natureza, e, por conseguinte, ele néo se realizar em seu trabaltho mas negar
a si mesmo, ter um sentimento de sofrimento em vez de bem-estar, néo desenvolver
livremente suas energias mentais e fisicas mas ficar fisicamente exausto e mentalmente
deprimido. O trabalhador, portanto, s6 se sente a vontade em seu tempo de foiga,
enquanto no trabalho se sente contrafeito. Seu trabalho ndo é voluntério, porém imposto,
é trabalho forgado. Ele néo € a satisfagdo de uma necessidade, mas apenas um meio

8 Puarte, N. A individualidade para-si. Campinas; Editores Associados, 1993, p. 31132,

® ¢f Marx, K. Manuscritos Econémicos € Filaséficos de 1B44. In Fromm, E. Conceito Mandsta do Homem. Rio:
Zahar, 1983,
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para satisfazer outras necessidades. Seu caréter de alienado é claramente atestado pelo
fato de, logo que nédo haja compulséo fisica ou outra qualquer, ser evitado como uma
praga. O trabalho exteriorizado, trabalho em que 0 homem se aliena a si mesmo, é um
frabalho de sacrificio proprio, de mortificagdo. Por fim, o cardter exteriorizado do trabalho
para o trabalhador é demonstrado por néo ser o trabalho dele mesmo mas trabalho para
outrem, por no trabalho ele ndo se pertencer a si mesmo mas sim a outra pessoa” *°.
Qualquer semelhanga com o aluno de nossa escola é mera coincidéncia...

A emergéncia da categoria avaliag&o/objetivos é particularmente importante, pois
brinda a possibilidade de reunir tanto a estratégia de pesquisa proposta no texto de 1987,
como a preocupacéo la existente com o aparecimento de um neotecnicismo e sua

aparente identidade de horizonte politico/ideoldgico, 4 medida que 0s objetivos e a ava-

liagdo tém a ver com o conceito de educagio, de sociedade e de homem.

As principais idéias do artigo de 1987 estdo incorporadas ao atual texto. Quanto
3 critica que fiz, & época, 4 Pedagogia Critico-Social dos Contetidos, em minha opiniao,
tenho, hoje, mais elementos para reafirmar aquelas criticas e, de certa forma, o proprio
desenvolvimento desta Pedagogia confirmando-as''. No decorrer do Capituio primeiro,
examinarei melhor esta questéo.

Porém, quanto ac meu posicionamento politico, gostaria de fazer algumas
consideragdes adicionais.

Vrios colegas tém vindo a publico, no pleno exercicio de seus direitos, para dizer
3 comunidade que mudaram sua forma de pensar politicamente ou ideologicamente a
educacdo. Aiguns declaram-se, agora, neo-marxistas, ou sociais-democratas, socialistas-
democréticos, etc. Fazendo uso deste mesmo direito, gostaria de reafirmar minha
posicido de marxista e socialista - sem prefixos e sem adjetives. Minha postura
politicofideoiégica em nada mudou nestes anos. Manter minha posigéo tem me custado

a acusagio, vez por outra, de nmarxista ortodoxo”. Esta acusag8o vem, inclusive, da

10, Marx, K. Manuscrites econdmicos & floscficos de 1844, in Fromm, E., op. cit. 1983, p. 93.

" Emsua Tese de Doutorado, referindo-se & critica que fiz, no texto de 1987, & Pedagogia Critico-Social dos
Cortetidos para que explicitasse melhor seu projeto histérico, o Praf, J. C. Libaneo respondey escrevende que: "0 texta
de Freftas (...) critica a proposta da Pedagogia Critico-Social dos Contetidos gue, ne seu entender, ndo explicita o projeto
histérico na linha do marxismo-feninismo”. Falso. N&o ha uma linha em meu artigo onde seja feita tal cobranga. O que
se diz & que o autor deve explicitar melhor o seu projeto - ndo importa qual seja.
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mesma parte da academia que abragou o marxismo, no passado, e acusava todos os
outros, que nao eram, de "positivistas”. Procuram desqualificar para evitar o debate.
Pessoalmente, ndo tenho problema em conviver com alguns principios que. agora, s&0
considerados "ortodoxias”, por esta parte da academia. Entendidas tais "ortodoxias” desta

forma, prefiro conviver com boas ortodoxias a assumir algumas falacias modernosas. No
entanto, do ponto de vista politico tais acusagdes me preocupam pois vém carregadas de
um rango que beira o anti-comunismo.

O marxismo & um instrumento de andlise. Seu sistema de categorias visa
compreender e transformar a realidade. E natural que, com as transformagbes do
capitalismo, seja necessaria uma "atualizagdo de categorias” e de analise. Mas este é um
processo muito mais complexo € lento do que abolir as diferencas entre direita e
esquerda, declarar-se pds-moderno ou absorver Novas terminologias deste ou daquele
autor de moda. Envolve, antes de mais nada, um dominio do proprio método de analise
marxista.

Mas voltemos ao trabalho atual. O presente estudo foi organizado em trés
capitulos. O primeiro apresenta o problema que orienta este trabalho e discute com
alguns autores do campo da didatica (em especial com o Prof. J. C. Libéneo). O segundo
apresenta os parametros tedrico-metodologicos gerais levados em conta na pesquisa agui
apresentada. Finaimente, o terceiro reune um conjunto de estudos realizados no interior
do Laboratdrio de Observagéo e Estudos Descritivos, ora sob minha responsabilidade
direta, ora sob minha orientagdo, sobre a questdo da avaliagdo como categoria
constitutiva da didatica da escola capitalista.

Quero deixar meus agradecimentos ao CNPQ, ao INEP e ao FAEP/UNCAMP pelo
apoio financeiro que viabilizou estes estudos.

Agradecer pessoas é sempre mais complicado, mas & inevitavel. A dificuldade se
deve ao fato de que ha sempre o risco de gue o nome do autor seja alinhado a este ou
aquele profissional citado. De minha parte, seria uma honrosa relacéo, mas Nao posso
falar pelos profissionais citados. Também, antes de agradecer, é preciso alertar para o
fato de que as pessoas citadas néo podem ser responsabilizadas pelo contetido do
trabalho e, muito menos, pelos erros que certamente ele contém. Muitos deles leram
apenas parte do trabalho e nao puderam fazer uma critica ao conjunto do estudo. Aprend;
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muito com todos eles, em especial com a Profa. Menga Ludke, o Prof. Dermeval Saviani,
a Profa. Helena Costa Lopes de Freitas e muitos outros colegas que, gentilmente,
aceitaram participar de Bancas de Qualificacdo e Defesa, examinando 0s trabalhos no
{ aboratério.

Devo agradecer, também, meus alunos de graduagdo, meus alunos e orientandas
de pés-graduagéo e de iniciagdo cientifica, bem como, auxiliares de pesquisa. Todos
contribuiram para o desenvolvimento das idéias abordadas neste estudo efou ajudaram
diretamente nas pesquisas. Eles séo devidamente citados, por seus trabalhos, nos locais

adequados.

UNICAM® . FE - RIBLIGTECA




CAPITULO |

CARACTERIZANDO O PROBLEMA

O proposito do presente Capitulo & 0 de;‘jp_ovn\_ffarsar" icom alguns autores € n&o
de fazer a classica "reviséo bibliogréfica”. Por um lado, porque isto ja foi feito por
Candau'? e Oliveira'™, por outro, porgue achamos mais produtivo escolher alguns inter-
locutores para uma abordagem mais dirigida dos problemas que queremos tratar neste
estudo.

Ao efetuarmos a selegéo dos autores, levamos em consideragao alguns crité_r_i_qs_;_f’ -
a) a vinculag@o dos mesmos a uma perspectiva critica da educagéo e do ensino; b) seu
envolvimento com a tematica da didatica e da organizagéo do trabalho pedagdgico; c) a

participag@o destes como divulgadores de perspectivas com um certo grau de estabilidade.
em livros e em eventos da érea - em especial na ANPED e nos ENDIPEs; e d) serem
:_a_u_t_qres_nq_c_;_iqr_]_ais.__/Pelo fato de naoc se tratar de uma revisao bibliografica, o que se
procurou fazer foi tomar determinados autores como "representantes” de determinadas
posigbes veiculadas com certa intensidade entre os estudiosos do campo da didética.

Nao temos como objetivo classificar os autores em tendéncias politicas ou

12_ Candau, V.M. Novos Rumos da Licenciatura. INEP/PUC-RJ, 1987.

3 ojiveira, M. R. N. S. A reconstrugdo da didatica: elementos tedrico-metodoldgicos. Campinas: Papirus, 1992.
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didaticas. Os agrupamentos procuraram seguir "cortes naturais” e refletem a percepgao
que desenvolvemos a partir das fontes aqui citadas, sequer podemos garantir que os
autores continuam pensando assim. Nossa reflexdo esta circunscrita as datas
mencionadas. Apesar de suspeitarmos que a produgao se encontre perpassada pelas
principais verientes politicas do campo educacional, ndo faz parte deste estudo
estabelecer relagbes definitivas entre autores e projetos politicos. Para tal, teriamos que
considerar a obra completa dos varios autores citados, o que foge de nossos objetivos.
Na apresentagéo do livro de Lucilia R. S. Machado, Saviani assim se expressa: "Nesse
ambito a contribuicéo tedrica {do livro} (...} ilumina de forma substantiva boa parte das
polémicas pedagogicas que t&m sido travadas em nosso meio. Isto porque tais polémicas
trazem de modo geral a marca das tendéncias autonomista (anarco-sindicalista),
reformista (social-democrata) e marxista (historico-critica) (... iad

E possivel que a questdo da organizac&o do trabalho escolar e da didatica também
esteja colocada nos termos destas grandes vertentes.

Este capitulo, portanto, tem uma fungéo no proprio interior do estudo que estamos

desenvolvendo. Uma possivel fungdo externa, fica modulada pela interna.

* & K

ponto de referéncia para o estudo da "didatica critica" é a década de 80.E neste
penodo que surge um séria oposigao & concepgao corrente de didatica, a qual saia de um
periodo em que se havia exaltado o método e a técnica de ensino, especialmente na
década de 1970. A _didatica Jinstrumental dos anos 70, contrapoe-se a Didatica

_Fur_1c!§mental dos anos 80.
A literatura indicada no Quadro 1 exemplifica esta produgéo.

A Didatica Fundamental esta, diretamente, ligada ao movimento pela redefinigao
'do campo da dldatlca cuja maior expressao foram os Seminarios de Didatica no inicio dos

14 Machado, L. R. S. Politecnia, escola unitaria e trabalho. S.Paulo: Cortez, 1989, p. B.
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anos 80. Mais do que um enfoque propriamente dito, foi um amplo movimento de reagéo
“a um tipo de didética baseada na neutralidade, fundada na idéia da didatica como método
nico de ensino e, como tal, nos procedimentos formalizados - dai seu nome de Didatica

Fundamental.

Candau, V. M. {Org.) A diddtica e a formagae de educadores - da exaltagac 4 negagio: a busca da relevancia. in Candau, V. M.
(Org.) A didatica em guestdo. Petrépatis: Vozes, 1984, 2a. edicdo.

Candau, V. M. (Org.) A diddtica em questao. Petropolis: Vozes, 1984, 2a. ediglo.
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Candau, V. M. A didatica e a relagao forma‘contedda. In Candau, V. M. {Org.} Rumo a uma nova didatica. Petrdpatlis: Vozes, 1968,
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QUADRO 1. TRABALHOS SELECIONADOS NA PRODUGAC DA DIDATICA FUNDAMENTAL

Candau assim se expressa: "O objeto de estudo da didética é o processo de
‘ensino-aprendizagem. (...} Parfo da afirmagdo da _m_q!tidi{nensfonaﬁdade deste processo.
O que pretendo dizer? Que O processo de ensino-aprendizagem, para Ser
adequadamente compreendido, precisa Sefr analisado de tal modo que articule
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consistentemente as dimensées humana, técnica e politico-social” ‘5.,;'E conclui: “Nesta
perspectiva de uma multidimensionalidade que articula organicamente as diferenfes
dimensdes do processo de ensino-aprendizagem & que propomos que a didatica se
situe” '®.,

_A esta perspectiva de articular algumas dimensdes como centro configurador da

didatica, ancorada na andlise da prética pedagégica concreta e seus determinantes, a
autora chama de Didatica Fundamental. Por contraposi¢do, chama de Didatica
“Instrumental;a didatica convencional formalizada e descontextualizada.
Um resumo dos esforgos obtidos dentro da proposta da Didatica Fundamental foi
feito por Candau (1988) em seu livro "Rumo a uma Nova Didatica".
Nesta publicagdo a autora reafirma os pontos basicos da Didatica Fundamental:
*Q primeiro desafio me parece que é superar esse formalismo didatico e superar,
portanto, essa busca incessante do método tinico capaz de ensinar tudo a todos. (...} O
grande desafio da didética atual €, na nossa opinido, assumir que o método didatico tem
diferentes estruturantes e que o importante é articular esses diferentes estruturantes e
ndo exclusivizar qualquer um deles, fentando consideré-lo como o tnico estruturante” V.

Esta concepgao multidimensional é também ponto de partida para a autora
examinar a questao da formagéo dos educadores'®.

O enfoque de pesquisa utilizado na construgio da Didética Fundamental é
explicitado, mais diretamente, pelos trabalhos de André' e baseia-se na pesquisa do
cotidiano, de corte etnografico - portanto, recebendo influéncias da fenomenologia®.

A propésito deste tipo de pesquisa a autora afirma que: “...0 estudo da prafica
escolar ndo pode se reslringir a um mero retrato do que se passa no seu cotidiano, mas
deve envolver um processo de reconstrugéo dessa prética, desvelando suas maultiplas

. Candau, V. M. A didatica em quest&o. Rio: Vozes, 1984, p. 13.

"8 Ibid., p. 15.

. Candau, V. M. Rumo a uma nova didatica, Rio: Vozes, 1988, p. 30/31.
¥ ¢f Candau, op. cit., 1988, p. 43 e seguintes.

¥ ¢f candau, op. cit., 1988.

20 f Andre, M.E.D.A. A contribuigdc do estudo de caso etnogréfico para a reconstrugio da didatica. Tese de
Livre-Docéncia. FEAUSP, 1992, p. 102103
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dimensdes, refazendo seu movimento, apontando suas contradigges, recuperando a forga
viva que nela esta presente”. (...) "Para que se possa aprender o dinamismo proprio da

vida escolar, é preciso estuda-la a partir de pelo menos trés dimensdes: a institucional- - - -

/Jorganizacional, a instrucional/pedagogica e a floséfica/epistemolégica. Embora se esteja P

destacando trés dimensdes, isso ndo significa que elas devam ser consideradas = -

isoladamente. E importante que, ao tratd-las em suas especificidades, ndo se deixe de
Jovar em conta também as suas inter-relagbes” A

Esta & uma caracteristica marcante na Didatica Fundamental, ou seja, a
necessidade de olhar para a realidade a partir de suas "dimensdes” fundamentais (ou de
seus elementos estruturantes).

Os textos de Candau e André denotam uma perspectiva critica em relagio a
sociedade capitalista, mas, até onde pudemos observar, ndo apresentam, claramente,
uma proposta alternativa de sociedade e nem configuram um sistema explicativo
pedagbgico como ocorre com a Pedagogia Histdrico-Critica e com a Pedagogia dos
Conflitos Sociais.

Quem mais, claramente, procura explicitar seu projeto histérico alternativo, no
ambito da Didatica Fundamental, é Oliveira: "O objetivo deste estudo é sugerir elementos
tebrico-metodolGgicos para se reconstruir a Didéticé; com base numa concepgao dialético-
materialista do ensino e numa diregdo de continuidade e ruptura com 08 trabalhos que
vém sendo desenvolvidos na érea, no cerne do movimento de revisdo critica da Didética

no Brasil, nos tltimos dez anos”%.

Procurando examinar sua propria evolugio dentro da problematica de pesquisa,
a autora registra a influéncia da perspectiva proposta pela Didatica Fundamental ao
preconizar uma nova didatica baseada em elementos estruturantes multidimensionais,
conforme ja vimos anteriormente.

Oliveira resgata este momento (1988) em seu estudo:; "A diddtica que estou
propondo resgata 0s principios que permeiam o caréter critico da Didética atual, dentro
de uma nova estrutura de fotalidade. Essa fotalidade n&o seria discutida e analisada a

21 Andre, M. E. D. A. A contribuiggo da pesquisa etnogréfica para a construgao do saber didatico. In Oliveira, M.
R. N. S. (Org.) Didatica: ruptura, COMPromisso & pesquisa. Campinas: Papirus, 1993, p. 111112

22 Qliveira, op. cit., 1992, p. 13.
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_planejamento, efc.) e, sim, a partir de totalidades menores, que a determinam. Essas
totalidades menores traduzem-se, em termos de contetidos dessa nova Didatica, nos

seguintes nticleos de discusséo: 1. dimenséo histérica - natureza, objeto e conteudo da
Didética em seu processo de construgdo historica; 2. dimensdo antropolégica - o trabalho
docente e sua organizagdo na sociedade brasileira; 3. dimenséo ideoclégica - o papel do
ensino tendo-se em vista as relagdes entre fins pedagdgicos e fins sociais; 4. dimensado
epistemolbgica - conteudo e forma; as relagBes entre métodos de ensino, métodos de
aprender e método de organizagdo da matéria. Em cada um desses nicleos de
discusséo, seriam abordados todos os elementos do ensino (objetivos, contelidos,
planejamento, avaliagéo, etc. ) A

Destacamos este aspecto porque sera com base nele que a autora ira construir seu
capitulo de conclus&o no livro que estamos examinando (1992). Sob o titulo de
"Retomando os elementos tedrico-metodologicos para uma nova teoria da pratica
pedagogica escolar", no ditimo capitulo, encontram-se as quatro dimensdes acima
indicadas estruturando as conclusdes propostas pela autora, ao final de sua investigacéo.
lsso nos leva a crer que tais elementos estruturantes multidimensionais continuam a
cumprir uma fungéo importante na concepgio e na proposta de didatica da autora.

Neste mesmo trabalho (1992) a autora faz uma apresentacao sintética do
referencial tedrico materialista histérico-dialético. O capitulo destinado ao tema critica os
reducionismos no estudo do marxismo, aborda questoes relativas & logica dialética e suas
leis fundamentais e admite que deve-se ir além de uma simpies adog&o de um método
de analise: "A concepcdo dialético-materialista da Didatica deverd implicar, assim, uma
abordagem da érea, fundada ndo apenas em um método mas também em uma
concepgdo de homem e do mundo, e das relagBes entre eles" .

O capitulo n&o contém, no entanto, a descrigéo de um projeto historico que faga
as necessarias articulagbes entre concepgéo de homem, de mundo e método de analise.

Ao final deste mesmo capitulo ("O ensino como totalidade concreta”) é feita a

B bid., p. 29/30.

2 \bid., p. 44.
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discussdo do materialismo historico-dialético aplicando-0 @ao exame do ensino e da
didatica. A autora afirma a necessidade de se partir da préatica social do dia-a-dia da
‘escola e de se descortinar as contradigdes internas, em torno de seus elementos e
subprocessos (conteudo-método, professor-aluno, planejamento-execuggo, fins e
controle). Estes elementos e subprocessos sd0, porém, elencados arbitrariamente a partir
de uma analise l6gica do processo pedagdgico. Como tal, permanecem como
denominactes vazias de contradigdes. Nao & sem razdo que nesta parte do trabalho
desaparece a referéncia & superagao das contradigdes. A abordagem fica mais clara
quando a autora diz que: “o estudo do processo de construgdo e reconstrucdo da
Didéatica, rea cujo objeto de estudo é o ensino, & luz da dialética materialista, implica o
estudo de trabalhos na érea, buscando elementos que orientem & construgdo de uma
Nova Didética no seio e para além dos limites dentro dos quais 0 tratamento do ensino
vem sendo construido. Dessa forma, - continua a autora - neste estudo, os trabalhos
desenvolvidos na érea serdo tomados como essenciais ao levantamento de aspectos para
,a reconstrugéo da Didética - enquanto uma drea de saber na formag&o do educador -, que
" devera refletir, nos planos da feoria e da prética pedagdgica, uma proposta
. transformadora do ensino, comprometida com a luta por uma sociedade brasileira fundada
em novas relagdes de trabalho. Os aspectos identificados constituirdo o conteudo de

categonas teérico-metodolégicas de uma concepcao dialético-materialista da Didatica, tal

como vém sendo construidas no tratamento do fenémeno do ensino, de acordo com o
nivel de desenvolvimento em que ele se encontra no contexto da realidade brasileira” ®.

O reflexo da organizacéo escolar capitalista na consciéncia burguesa efou na
consciéncia critica de profissionais comprometidos com projetos histéricos alternativos
pode ser uma fonte importante, mas dificilmente, sem recurso a préatica, pode dar conta
da delimitagéo do contetido das categorias da didatica da escola capitalista de forma que
possamos conhecer 0s contrérios em luta e visualizar formas de superag&o, no interior
de sua trama histérica. Mais uma vez, somente podemos entender o sentido do termo
"categorias” utilizado pela autora, como referéncia aos "elementos estruturantes" da

Didatica Fundamental, os quais ela utiliza para organizar seus dados e resumir seus

2 Ibid., p. 53, grifos nossos.
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achados ao fina! do livro em quest&o.

Cabe assinalar, ainda, o descompasso entre o referencial metodolagico construido
no capitulo inicial e os demais capitulos do livro, tornando aguele pouco eficaz no
direcionamento da abordagem de sua problematica, porque a prépria organizagéo e
analise dos dados & feita a partir dos elementos estruturantes a que nos referimos antes.
O estudo da autora, contudo, é importante, independentemente deste aspecto.

O ponto alto do livro sdo o capitulo 3 e 4 onde estéo apresentados 0s dados
procedentes da anélise que a autora faz da produgdo no campo da didatica e as tematicas
que ela exirai da mesma analise. O que se pode ver & uma area entrecortada por

numeras questbes e poucas delas com solugbes visiveis - até porque em alguns casos

os projetos histéricos que informam os autores em litigio sao 1rreconc:|llave|s O trabalho L

‘apresenta um quadro dos problemas no interior da didatica critica e nisso remde sua
_importancia.

Em nossa opinido a proposta da autora de construir "elementos tedrico-meto-
dolégicos", que deveriam informar a reconstrucao da didatica, fica a meio termo entre a
adog&o do materialismo histérico-dialético como instrumento de geragéo de categorias
ancoradas na pratica social € a compreenséo da expressdo "elementos tedrico-
metodolbgicos" na forma de elementos estruturantes, tal como preconizam os defensores

'da Didéatica Fundamental. Esta ambiguidade nao & salutar, @ medida que cada uma destas
compreensdes pode pedir métodos de pesquisa diferenciados.

Esta nossa percepgao € confirmada por outro texto da autora: "Elementos tedrico-
metodolagicos no processo de construgéo € reconstrucdo da didatica"®®. Neste texto fica
mais clara a relacdo entre a expresséo "elementos tebrico-metodologicos™ e os
relementos estruturantes” propostos como dimensoes. A Ultima parte deste texto € a
apresentacdo das quatro dimens®es estruturantes, que a autora formulou em 1988, sob

o titulo de "Os elementos tedrico-metodolagicos™’.

% . Oliveira, M. R. N. S. Elementos tedrico- metodoldgicos no processo de conetrugdo e reconstrugic da didatica.
In Olwelra M. R. N. 8. (Org.) Didatica: rupfura, compromisso e pesguisa. Campinas: Papirus, 1993.

27 \bid., p. 71.
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Em outro texto, "A sala de aula como objetivo de anélise da area da didatica"®, a

autora volta a afirmar sua vinculagdo & metodologia materialista historico-dialética: "Pela
minha prética na érea, o primeiro requisito para a construgdo dessas categorias € o de
entendé-las como propriedades essenciais da realidade da sala de aula e ndo se
confentar, como pesquisador, com meras listas de aspectos fenoménicos aparentes desse
real, aos quais se atribua 0 nome pomposo de categoria. O segundo requisito € 0 de que
_essas _categorias, pela sua prépria natureza de propriedades essenciais do real
pesqu:sado cumpram o papel de explicarem 0s processos internos desse real e, ao
mesmo tempo, impliquem a conteudizagdo de categorias mais amplas que explicam 0
fendmeno educativo em suas relagbes com a sociedade” %.

_Deveriamos acrescentar, ainda, um terceiro requisito: que permitam visualizar sua
propria superagao - seu desenvolvimento histérico.

Fica-nos, pois, confusa a proposta da autora a medida que se propde, como
paréametro, uma concepgéo materialista histérico-dialética, mas organiza e analisa seus
dados a partir de elementos estruturantes (logicos) e néo de categorias que déem conta
do movimento real da escola, carregada de contradigoes da prética social e de possibi-

lidades de superagio (l6gico-historicas).

Simultaneamente ao desenvolvimento da Didatica Fundamental, estruturou-se,
também, com grande penetracéo, a posigdo da Pedagogia Histérico-Critica®® - ou como
& mais conhecida no campo da didética: Pedagogia Critico-Social dos Contetidos®'.

A Pedagogia Histérico-Critica di-é.p-).én;a apresentagdo no cenario pedagogico
brasileiro. Basta que resumamos aqui as tarefas a que se propde em relagéo a educag;ao
escolar: “a) identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa o saber
objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condicbes de sua produgdo e

22 oliveira, M. R. N. S. A sala de aula como objeto de andlise na 4rea da didatica. In Oliveira, M. R. N. 8. (Org.)
Dtdatlca ruptura, cOMpromisso e pesguisa. Campinas: Papirus, 1993.

2 pid., p. 56.

0 gaviani, D. Escola e democracia, 8. Paulo: Cortez, 1983; Saviani, D. Pedagogia Historico-Critica: primeiras a-
proximagdes. S. Paulo: Certez, 1991.

31 Libaneo, J. C. Democratizagéo da escola publica: a pedagogia critico-social des conteddos. S. Paulo: Loyola,
1985; Libaneo, J. C. Didatica. 8. Paulo: Cortez, 1991.
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compreendendo as suas principais manifestagbes bem como as tendéncias atuais de
transformacéo; b) conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilével pelos alunos no espago e tempo escolares; c) provimento dos meios
necesséarios para que os alunos ndo apenas assimilem 6/ saber objetivo enquanto
resultado, mas apreendam o processo de sua produgdo bem como as tendéncias de sua
transformagdo” *.
A Pedagogia Historico-critica admite que a educacgéo é uma exigéncia do e para
o processo de trabalho humano em geral, bem como &, ela propria, um processo de
'\ trabalho. O processo de trabalho que caracteriza a educagéo € especifico a medida que
\"diz respeito ao trabalho ndo material, vale dizer, produgao de idéias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes, habilidades, enfim, a producéo do saber. A cadeia de analise
se completa ao se estabelecer que, ainda dentro do campo do trabalho n&o material, a
educacao pertence a modalidade que diz respeito as atividades em que o produto nao se
separa do ato de sua producdo®. E importante lembrar, desde ja, que o trabalho pode ser
material ou ndo material, e que, ambos, podem ser produtivos ou improdutivos.

Nesta perspectiva Saviani afirma que: "...0 objefo da educagéo diz respeifo, por um
lado, & identificacdo dos elementos culturais que precisam ser assimilados pelos
individuos da espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, 3 descoberta das formas mais adequadas para atingir esse objetivo”.
Em relagdo ao Ultimo complementa: "Quanto ao segundo aspecto (a descoberta das
formas adequadas de desenvolvimento do trabalho pedagdgico) trata-se da organizagdo
dos meios (conteudos, espago, tempo € procedimentos) através dos quais,
progressivamente, cada individuo singular realiza, na forma de segunda natureza, a

humanidade produzida historicamente” >,

Para a Pedagogia Histérico-Critica a emancipagao do homem passa, também, pelo
dominio do saber historicamente acumulado, sendo esta uma contribui'g:éo da escola -
como instancia mais desenvolvida de difus&o do saber - ao processo mais global de

32 gaviani, op. cit., 1991, p. 7.
3 |bid., p. 20.

3 Ibid., p. 21.
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transformacdo de uma sociedade de classes em uma sociedade sem classes - socialista.
O Quadro que se segue apresenta algumas das produgoes selecionadas no ambito

da Pedagogia Histérico-Critica.

“ Libaneo, J. C. Fundamentos tedricos e praticos do trabalho docente; estudo introdutdrio sobre

Pedagogia e Didatica. Tese de Doutorado. PUC Sao Paulo. 1980
Libaneo, J. C. Didatica. S4o Paulo: Cortez, 1981.

Wachowicz, L.A. O método diaiético na didatica. Campinas. Papirus, 1988. b
Veiga, |.P.A. A construgao da didatica numa perspectiva historico-critica de educacao: estudo

introdutério. In Oliveira, MRN.S. (Org.) Didatica: ruptura. cOMpromisso_e pesquisa.
Campinas: Papirus, 1993.

_—— ———

QUADRO 2. TRABALHOS SELECIONADOS NA PRODUGCAOC DA PEDAGOGIA HISTORICO-
CRITICA.

Os dois trabalhos de Libaneo, tém, praticamente, o mesmo contetido. Um se refere
a Tese de Doutorado do autor e o outro se constitui em livro que © autor retira do interior
da mesma Tese. Analisaremos as duas obras conjuntamente partindo da Tese de
Doutorado (que & mais ampla) e recorrendo, quando necessario, ao fivro.

A apresentagéo do estudo do autor é feita, na Tese, em trés momentos que o
mesmo descreve como sendo, o primeiro, de busca da: "descric8o e compreensdo do
trabalho docente tal como se manifesta na sua configuragéo histdrica e lbgica para, em
seguida tomé-lo como praxis docente, discutindo as varias interpretagbes do trabalho
docente enquanto atividade histérico-social. O segundo momento é dedicado & explici-
tagdo de categonas fundamentais de andlise do fenémeno educativo tais como educagdo, .
_processo pedagégico, processo de ensino, com a finalidade de tornar inteligivel, dentro
de um quadro tedrico-sistematico, a realidade educativa que se manifesta no processo de
trabalho docente. Também aqui cuidamos de verificar a estrutura interna (relagbes) do .
‘educativo e do didatico, buscando regularidades, vinculos e relagdes de dependéncia e,
ao mesmo tempo, o desenvolvimento histérico das concepgbes de Pedagogia e Didética
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para o que recorremos néo apenas a historia das idéias como também a anélise de
contetido de manuais e livros didaticos mais comumente utilizados na formagéo de
professores. Finalmente, o terceiro momento é um retorno ao momento inicial mas
direcionando o estudo para as tarefas efetivas do processo de ensino na escola, como
que fazendo o elo entre o primeiro € 0 segundo momentos" .

~No estudo do autor a docéncia ou © trabalho docente é tido como uma qualidade
do trabaiho pedagdgico (p. 24), reconhecendo-se, assim, que 0 trabalho pedagégico é
mais amplo que o trabalho docente, ou seja, do que a aula - esta Ultima seria a configu-
racao mais simples e visivel do ensino. Diz o autor. “Quem percorre os corredores de uma
escola, 0 que pode ver em cada sala de aula é um professor frente aos alunos passando,
de uma forma ou de outra, a matéria. Entretanto é preciso penetrar mais fundo nessa
aparéncia para se descobrir sua complexidade” %,

No seu livro este trecho aparece da seguinte forma: "Quem circula pelos corredores
de uma escola, o quadro que observa é o professor frente a uma turma de alunos,
sentados ordenadamente ou realizando uma tarefa em grupo, para aprender uma matena.
De fato, tradicionalmente se consideram como componentes da agdo didatica a matérna,
o professor, os alunos. Pode-se combinar estes componentes, acentuando-se mais um
ou outro. Entretanto, o gaq:sinq,_ por mais simples que possa parecer a primeira vista, é uma
atividade complexa: envolve tanto condigbes externas como condigbes internas das
situagBes didéticas. Conhecer estas condiges e lidar acertadamente com elas € uma das
tarefas bésicas do professor para a condugao do trabalho docente” ™.

O que chama nossa aten¢go neste ponto de partida € que o autor toma a escola
capitalista coma referéncia para encontrar sua unidade de andlise na didatica (a categoria
aula), sem criticar esta forma de organizac¢do escolar. Dado que na escola atual
encontram-se, frequentemente, professores dando aulas, logo "a aula" é nossa unidade
de andlise. Tal decisdo ira orientar toda a analise do autor.

Soares ja havia feito este tipo de encaminhamento para a Didatica: “(...) esse

% Libaneo, J. C. Fundamentos tedricos e préticos do trabalho docente: estudo introdutério sobre Pedagegia e
Didatica. S&o Paulo: PUC, Tese de Doutorada. 1990, p. 21.

% Ibid., p. 25.

3 | ibaneo, J. C. Didatica. Sao Paulo: Cortez, 1991, p. 55.
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fenémeno especificamente didético € a aula - bastante restrito e fimitado, de modo a poder
constituir-se em objeto de uma ciéncia, e bastante amplo para n&o deixar escapar nenhum
dos elementos que compdem as situagbes de educagédo formal e sistemnatizada para 0s
quais a Didatica se volfa. Assim, a Didética poderia e deveria ser a ciéncia que estudasse
ndo o processo ensino-aprendizagem, mas a aula, tal como ela realmente ocorre €
transcorre” >,

Libaneo leva a mesma proposicao as suas ultimas consequéncias, no interior da
Pedagogia Histérico-Critica. ‘

O autor parte da formulagéo classica do triangulo didatico composto por relagbes
entre professor, aluno e matéria.

Para ele, "Quando mencionamos que a finalidade do processo de ensino é

proporcionar aos altinos os meios para que assimilem ativamente 0s conhecimentos é
porque a natureza do trabalho docente é a mediagdo da relag8o cognoscitiva entre o

aluno e as matérias de ensino"*.
Porém, cabe chamar a ateng&o, desde ja, para o fato de que a mediagao, para o
autor, atua dentro do bindémio aluno-matéria, via professor, supondo-se que esta matéria

(contetido escolar) contém os elementos criticos {contradigdes) necessarios e suficientes

2a, mediagao

PROFESSOR
A
[
/ \
/ \
/ \
I \
ALUNO MATERIA
1a. mediagao
A
\
\
TRABALHO
MATERIAL

38 Citada por Oliveira, op. cit., 1992, p. 75.

. Libéneo, cp. cit., 1991, p. 54, grifos nossos.
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para a analise critica. Ou seja, a mediagao feita pelo "professor” entre "aluno-matéria",
supoe outra; supde que a "matéria” esteja fazendo a mediagdo entre "professor/alunoc” e
"trabalho material" (vida). Dai propor 0 autor que os contetidos sejam critico-sociais.

Exceto, por isto, pela sua criticidade, o esquema acima € o mesmo da nossa escola
capitalista.

Como veremos, o termo "assimilem ativamente” serd definido, posteriormente, nos
limites da categoria "aula". Para o autor, 0 mundo deve, primeiro, ser transformado em
matérias de ensino e o professor deve cuidar da mediagao entre estas e os alunos. Um
contato direto com o mundo é possivel, mas na forma de um recurso didatico situado no
interior da aula. O trabatho material produtivo ou scciaimente Util ndo entra aqui como
principio educativo, mas, como veremos, quando muito, como uma "atividade" no interior
da aula.

Usando o modelo do triangulo didatico como pano de fundo o autor discute as
teorias classicas do trabalho docente, fazendo ver, por exemplo, que elas, em um dado
momento, supervalorizaram um aspecto do triangulo, a relagdo professor —> aluno. Nesta
relacdo o professor teria a fungéo de "passar a matéria" ao aluno por meio da aula, assu-
mindo, o primeiro, uma posigéo de autoridade sobre o Ultimo (ensino tradicional). Haveria
também outras relagbes expressas pelo triéngulo didatico como "aluno --—> matéria"
{(como no ensino renovado ou moderno) onde se valorizaria a agdo do aluno sobre o
objeto. No primeiro caso o objeto, a matéria, esta referida ao professor, no segundo, esta
referida as iniciativas do aluno. Investigadas estas duas formas classicas de conceber o
irabalho docente, o autor inicia a abordagem da "concepgéo do trabalho docente no
materialismo historico dialético™®. A concluséo do autor esta expressa em dois momentos
que passamos a transcrever. "Reenconframos, assim, com estas consideragoes, 0 tridn-
gulo didético, mas numa acepgédo distinta das duas concepgbes que analisamos. Ao
entendimento pelo qual a forga motriz do processo de ensino se situa ora no professor ora
no aluno, opSe-se a concepgo materialista que vé o processo de ensino como um
processo dialético, contraditorio e as vezes confittivo.. A nogao de tridngulo didatico
) concebe relagbes infernas que tendem a ser lineares e ng:das omitindo a referéncia a

0 \bid,, p. 37.
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_objetivos socialmente determinados e, especialmente, as condigbes concretas. Por outro
jado, se concebemos 0 ensino como Um Processe e, portanto, no seu movimento e no seu
desenvolvimento, aos componentes tradicionais (e, sem davida, objetivos)} - a matéria, 0
professor, 0 aluno - se agregam 0s objetivos e as condigbes concretas de cada situagao
didatica. Essas condicSes concretas de gue falamos néo s80 apenas os fatores sociais,

econdmicos, culturais, psicologicos, organizacionais e metodoldgicos (que oS professores

entendem como “levar em conta a realidade do aluno e da prética social”); referem-se,

especialmente, as decisbes diddticas que torma o professor com base nesses fatores, na
medida em que eles intervém e penetram 0S objetivos, contetidos e métodos” “E
finaliza: "Com base nessas premissas, infentamos explicitar a natureza, a esséncia, do
processo de trabalho docente, ou seja, basicamente, a conducéo do processo de ensino
tendo em vista o processo de conhecimento pelos alunos, ou, a mediagdo da relagdo

coqnoscitiva entre o aluno e as matérias de estudo, condicionada pelos objetivos social-
W 42

mente determinados e pelas condicbes concretas da sifuaco didatica

Posteriormente o autor ira propor que o triangulo transforme-se em uma espiral,
_preservando, no entanto, os mesmos elementos basicos, apenas acrescidos dos objetivos
e das condigdes de ensino/aprendizagem ja definidos acima. E importante atentar para
a forma como o autor define "condigbes concretas”.

"J\_,-;\_\_\ Entendemos que, aqui, estéo dadas as configuragdes do pensamento do autor a
”r'é'_speito do processo didatico: primeiro, @ visao da aula como elemento mais simples e __
vnswel do ensnno e, segundo, a nogéo constituida sobre 0 tridanguio didatico que, por mais
que seja "dlaletlzado" e complementado n@o escapa a nogéo do ‘ensino_como uma _
mediagéo que 0 professor desenvolve sobre o encontro do aluno com a matéria.
Pensamos que Libaneo, a0 tentar compreender o fendmeno "aula", termina "aprisionado”.

“por ele. Da mesma maneira que a aula é o elemento mais simples e visivel do ensino,

poder-se-ia dizer que, para ele, a sala de aula é o elemento mais simples e visivel da

organizacéo da escola.
O autor ndo_consegue esconder sua vis@o da escola organizada a partir da aula..

4 ibaneo, op. cit., 1990, p. 46, grifos nossos.

a2, Ibid., p. 46, grifos nossos.
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(e da sala de aula) e em varios momentos podemos senti-lo saindo em sua defesa: “Nfo
tém faltado interpretagbes recentes que, no entendimento de fundar a pratica docente no
principio educativo do trabalho, pretendem romper com as formulages classicas da

_ natureza da docéncia, seja as que a situam no lado do professor ou do aluno, seja as que
a postulam como sendo a relagdo aluno-matéria. Os que defendem esse ponto de vista
veriam nos modelos classicos de ensino formas de inculcagdo de idéias, saberes, efc., ou
seja, modelos centrados na reproducdo; romper com eles significaria promover uma
pedagogia assentada no trabalho e na pratica social. Arroyo, por exemplo, quer uma
pedagogia "que passa pelo cofidiano da produgdo material e social da existéncia’,
acrescentando: "A primeira ligdo que essa pedagogia do trabalho e da pratica social nos
ensina é que os seres humanos ndo se constituem e se formam atra vés da inculcacéo de
idéias, valores ou habitos, mas atraveés da experiéncia coletiva, social, de relagdo com a
natureza e de relagdo com outros seres humanos. Os seres humanos v8o se constituindo
como humanos, sociais, culturais, conscientes, nos mesmaos processos em que produzem
sua existéncia material. Daf enfatizarmos que o processo educativo é, antes de tudo, um
processo de producdo e ndo de inculcagdo”. Se - continua Libaneo, agora, - ha nesse
posicionamento a assungéo do trabalho como principio educativo hd, por outro lado, 0
equivoco de reduzir o ensino & inculcagdo, como se toda transmissdo do conhecimento...

¢ = sistematizado nada tivesse a ver com o trabalho e a prética social. Inculcagéo ideologica
"' seria sinénimo de docéncia? E, ainda que se dispensasse o saber instituido para substituf-
lo pelo saber emergido do trabalho e da pratica social vivida, dispensar-se-ia o docente?
(...} Finalmente, como ampliar a compreensdo da experiéncia social vivida sem a
apropriagdo dos produtos espirituais criados pelo trabalho, o que sup8e o ensino, o
trabalho docente?” .

Em outra parte a defesa do trabalho docente, como aula, prossegue da seguinte

presente na constituicdo da docéncia de uma forma dupla: por uma, mediatiza a relagéo.
entre 0 homem e o meio, entre a atividade prética e o objeto, isto €, concorre para que o
trabalho se efetive, mediante: a) desenvolvimento de qualidades humanas (conhecimen-

2 pid., p. 13/14.
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) conhec:mento e mérodos em relag:éo ao objeto de trabalho sobre 0 qua! o mdfwduo atua.
" Por outra, a docéncia mesma é um trabalho, forma peculiar de atividade humana no
mundo objetivo, uma agdo fransformadora referida a um objeto de trabatho em relagdo ao

qual utifiza instrumentos, técnicas e procedimentos; atividade, pois, que implica um
processo de trabalho” .

Poderiamos encontrar, ainda, outros momentos em que © autor se levanta em
defesa de sua concepgdo da aula como elemento basico e mais visivel da agao
pedagdgica da escola. Em nosso ver, esta espécie de "fixagao" na aula e que termina
comprometendo boa parte dos esforcos do autor, como procuraremos examinar.

De forma semelhante, Candau j& havia feito a critica do tridngulo didatico classico,.

advogando sua ampllat;,ao e fleX|b1I|zag:ao “Estou chamando de reducionista a tentativa..

e e e

_de construrr um metodo didatico a partir exclusivamente de um dos seus estruturantes,

seja o elemento I6gico, seja o sujeito da aprendizagem, seja o contexto onde se dé a

prética educativa, seja o contetido especifico. O grande desafio da Didatica atual é, na_
_nossa opinido, assumir que o método didético tem diferentes estruturantes e que 0O
importante € articular esses diferentes estruturantes e ndo exclusivizar qualquer um deles,
tentando consideré-lo como o tnico estruturante Portanto, 0 ¢ desafio esta na superagéo
do formalismo, na superagdo do reducionismo e na énfase na amcu!a(;éo articulagéo

essa que tenta trabalhar dialeticamente os diferentes estruturantes do método didético,
considerando cada um deles, suas inter-relagbes com os demais, sem querer negar

nenhum deles” *.

Como vimos, Lib&neo esta impregnado de uma vis&o da organizagéo da escola
baseada na aula, aula que em Ultima instancia - reencontra o triéngulo didatico em uma

do professor aluno e matéria.
O autor, entretanto, sabe que tera que fazer uma harmonizagio entre esta visao

e o compromisso da pedagogia socialista que ele mesmo resume da seguinte forma: “..a

4 Ibid., p. 40.

45 andau, op. cit, 1988, p. 31.
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Pedagogia Socialista funda-se numa concep¢do de homem como sujeito ativo em sua

relagdo transformadora com a natureza e sociedade - pelo trabalho - e nesse processo

se transforma e se desenvolve e modifica sua consciéncia” d

Ou ainda como afirma mais adiante: "E o trabalho que torna possivel todas as

_demais formas de atividade hurmana peculiares e condiciona seu'désenvolvfmento. Excluir
o trabalho e a produgdo material da prética torna a prética e a atividade humana uma
sombra abstrata” ¥

O autor, que ja havia encetado uma analise para interligar a aula ao trabalho (p.

39), vai, a partir da pagina 105 até a 140 de seu trabalho, desenvolver uma verdadeira

"batalha conceitual" para demonstrar que sua nogéo de aula ndo é incompativel com o

compromisso da Pedagogia Socialista com o trabalho. Para tal, apdia-se, como veremos,

na no¢&o de trabalho ndo material.
Na pagina 106 o autor se pergunta: “Colocando a prética docente como objeto de
nossa reflexdo teérica, cumpre saber qual é a sua verdadeira significagdo. A atividade

docente & prética objetiva no sentido marxista de transformagéo material do mundo? Em

que sentido a atividade docente se insere como forma especifica de prética no processo

social global de transformagéo material do mundo natural e social?” “®_E conclui: "A agdo
docente &, pois, prética, mas uma prética ndo material. Com efeito o professor, quando

organiza o ensino visando a aprendizagem dos alunos e seus resuftados, ele ndo provoca

transformagbes materiais na realidade objetiva. Os alunos ndo sao “matéria-prima a ser

fransformada materialmente”. Mesmo quando o professor, pelos conteddos e metodos de

suas aulas, produz mudancas no mundo psiquico de seus alunos ou satisfaz
necessidades espirituais de aquisicdo do saber ou, ainda, incita os alunos &
empreenderem atividades préticas transformadoras na realidade social ou na atividade:

profissional, ndg se tem ai uma prética material, pois este trabalho néo transforma
diretamente nem a realidade material, nem a realidade social. Por outro lado, poder-se-ia
falar de uma atividade prética indireta e ndo imediata do pedagogo na medida em que a

% Libaneo, op. cit,, 1990, p. 69.
4 1pid., p. 110.

8 |bid., p. 106.
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pedagogia, vinculada conscientemente a prética, se propbe ser instrumento tedrico de

transformacdo da realidade. Nessas condi¢Ses: 10.) a educagéo e, por consequéncia, a

atividade pedagdgica é atividade prética; mas, 20.) é pratica na medida em que materiali-
za, afravés_de uma série de mediacBes o que anfes s6 existia idealmente na

n 49

Quanto & questac de os alunos serem ou ndo matéria prima, deve se esclarecer
que a acéo educativa n&o visa mudar a "materialidade do aluno”, mas as relagbes que ele
mantém com o mundo.

Em segundo lugar, nos parece que a argumentagao esta presa ao fato de se dever
lidar com a escola tal qual ela esta constituida hoje - separada do trabalho. A categoria
do trabalho ndo material esta correta, em geral, o que se constitui num equivoco € tentar
salvar a "aula" como ponto de referéncia da didética, ancorando-a no trabalho n&ao

! material em uma sociedade capitalista. E como se o fato da aula ser considerada trabalho
l‘-.;:xnéo material, a redimisse de seus limites e de suas origens historicas. Qual a diferenga
‘entre este tipo de trabalho n&o material advogado pelo autor e o trabalho néo material
desenvolvido hoje nas escolas capitalistas separadas do trabalho material? Apenas a
consciéncia de que se deve tratar o contetdo da escola de um ponto de vista critico-

social? Em nosso entender tal conscientizagio deveria levar ao rompimento com a "aula"

da escola capitalista e nZo & sua consagragao sob a forma de trabalho ndo material.

O fato da especificidade da educagao definir-se pelo trabalho ndo material, né&o
autoriza o recurso a "aula” tal como é concebida atualmente. Hoje, o confinamento dos

_intelectual e manual no interior da sociedade capitalista. Porém, os métodos

_ndo podem ser confi nados a dimensé&o do irabalho néo material - ainda que o produto final

_da atividade pedagégica viesse a ser néo material. Uma proposta que passe ao largo
dessa questdo ndo consegue dar conta da necessaria vinculagio entre o trabalho
pedagdgico € a produgao material.

da atividade pedagdgica da escola. Ao proceder dessa forma, legitima a atual estrutura

9 Ibid., p. 118, grifos hossses.
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da escola capitalista que separa teoria e prética - adicionando apenas que O conteudo da
| escola a deve ser critico. Parece-nos que 0 m¢ maior problema para a Pedagogia Socialista &

~como incorporar o trabalho material na atividade pedagogica. Tal fato traz em si, implicita,
a critica de que nao e suflcnente a agao pedagogica baseada em um processo didatico

do concelto do trabalho nao matenal Ora a a_t_Jla é um produto da escola cap:tahsta E 0
_elemento basico e visivel da organizagdo capitalista da escola., Por que conserva-la?

Naturalmente, sempre havera aluno, matéria e professor - além de objetivos e
condigdes concretas - mas isso nao nos diz nada a respeito. dos processos de ensino-

-aprendizagem. Tal triade nada tem de dialética, é formal. A dialética se prende ao

movimento. Falar em inter-relagdes € mediagdes entre os elementos do tridngulo nao
ajuda a esclarecer a dinamica concreta deste processo. Representa um forma idealista
e formalista de abordar o fendmeno educacional. J

A analise de Libaneo esquece, ainda, as origé“hs histéricas da "aula”. Como aponta
Narodowski: “Outros saberes disciplinadores sdo tipicos do conhecimento pedagogico a
medida que o olhar sobre os assuntos educacionais vai aos poucos enconlrando a
denominada “disciplina escofar” como conditio sine qua non para o funcionamento
equilibrado da escola. Essa disciplina se fundamenta no que temos chamado de

“nstrucdo simultdnea” ou "simultaneidade ulica”. e no principio de autoridade ao qual se

subordinam os demais componentes do processo de escolarizacdo” (...) Ao instalar a
instrug8o simulténea, em detrimento de outras configuracGes possiveis, na cotidianidade
de seu discurso, a pedagogia consegue uma vitéria fundamental: do mesmo modo que
parece inimaginavel a consolidagdo de um processo escolar moderno que néo respeite
a simultaneidade, também parece pouco provével encontrar experiéncias educacionais
ndo escolares que a utilizem. A instrugdo simulténea parece ser uma configuragdo
exclusiva dos modernos processos de escolarizacdo. Nada mais e nada menos* %,
Libaneo ndo consegue escapar a este desenvolvimento historico cuja origem remonta a
Didatica Magna de Comenius.

Recusamos o confinamento do pedagogico aos dominio do trabalho ndo material

50 Narodowski, M. Infancia e Poder: a canformagéo da pedagogia modema. Tese de Douterado, FE/UNICAMP,
1993, p. 212/213.
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enquanto processo, ainda que este possa ser seu resultado final. Outra coisa, distinta, é

se a escola capitalista tem condigBes de ser algo mais que isto. Achamos que néo. Por
tal razédo a negamos. A atividade pedagégica é trabalho ndo material, mas nao
desenvolvido apenas na forma de trabalho nao material (no caso, a aula). Cumpre
restabelecermos a atividade pedagégica fundada no trabalho material produtive®. A aula |
n&o g a melhor forma de facilitar este reencontro ja que surgiu como forma de Iegit:mar
sepérag;ao entre trabalho intelectual e manual, homogeneizar e, aliada aos proces_sos__
de avaliagao, assegurar toda uma estrutura de poder no interior da escola.
0 autor afirma: "Esta questdo suscita outra: a prética docente, nac sendo trabalho
produtivo material é, no entanto, trabalho produtivo? Vazques néo trata dessa questéo,
mas sugere a conotagdo de trabalho produtivo ndo material.(...) D. Saviani, ao discutir a

natureza e a especif icidade da educagdo de um ponro de vista marxista (...) recorre{r) a

exphc:tada) por Vazques" 52.

Achamos, no entanto, que o autor faz uso indevido desta diferenciagdo, quando
procura justificar a atual estrutura da escola, baseada na aula, a partir da mesma
diferenciagdo. Como ja dissemos, a existéncia do trabalho ndo material é real, mas que
a escola a ele se reduza, a partir da escolha da aula como unidade de andlise basica, é
diferente.

O autor continua: “A importéncia desta distingdo é evidente: a generalizagdo pela
qual todo trabalho produlivo e produgdo material na forma social especifica que lhe
confere o capitalismo, levaria a concluir pela correspondéncia entre o processo de

produgéo na fabrica € na escola e, por consequéncia pela nio especificidade da atividade
n 53

pedagogica
Todas as vezes que a escola tomar por base 0 trabalho material concreto (ndo

31 \er a este respeito, Nogueira, M. A. Educagéo, saber, produgée em Marx e Engels. S o Paulo: Cortez, 1990.
%2 | ibanes, J. C. op. cit, p. 119.

53 1bid., p. 119.
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restrito a forma de mediag3o via matérias) estara condenada a ver-se identificada com a
forma que o trabalho material assume na fabrica?

O préprio autor ndo pode deixar, ao final de suas reflexdes, de fazer a ressalva de”
sua propria analise: "Permanece, ainda, a questédo das condigbes sociais e histéricas da
producéo material e ndo matenal, particularmente as refagbes de classes ligadas ao modo
de produgéo capitalista, tema que sera tratado mais adiante. Importante é assinalar o
cardter de trabalho ndo material da atividade educativa, ainda que néo se deva desvin-
culéd-lo da produgdo material e suas caracteristicas sociais e histéricas. Vale relembrar,
a este proposito, a citagdo de Marx: "Os homens sdo os produtores de suas represen-
tagdes, de suas idéias, efc. mas os homens reais e ativos, tal como se acham
condicionados por um determinado desenvolvimento de suas forgas produtivas e pelo

interca&mbio que a ele corresponde, até chegar as suas formagdes mais amplas” >.

Achamos que esta proposig&o so pode ser desenvolvida se o processo educativo
envolve trabalho material produtivo. Nao basta olhar para as matérias da escola de forma
.critica. A escola pode ter como produto o trabalho nao material - desde que ndo se reduza
o processo educativo a isto - insistimos.

Com o objetivo de estabelecer a equivaléncia entre aula e trabalho ndo material,
Libaneo prossegue: "Entre as formas de trabalho humano inclui-se, pois, o trabalho mais
imediato - a atividade produtiva material - e, na dependéncia desta, o trabalho mediatizado
por diferentes atividades que compreendem 0 trabalho total que se realiza na sociedade,
entre as quais esta a atividade docente, trabalho produtivo ndo material” (...). "A atividade
docente - assim como outros tipos de atividade pedagbgica - ndo se dirige imediatamente
4 transformagéo material de estruturas e formas de objetos e processos sociais, ainda que
pela modificagdo nos estados psiquicos do sujeito (representagées, idéias, teorias, agbes
intelectuais) instrumentalize-o culturalmente, convenca-o ou incite-o a empreender
determinadas agbes materiais. Queremos dizer, com ISso, que pode existir ai uma
finalidade indireta. de fransformacédo da realidade. (...) Tudo isso envolve uma certa acgo
prética, mas ndo séo essas as finalidades da atividade docente que se centram, antes,

54 Ibid., p. 120.




Caracterizando o problema... 34

no desenvolvimento e transformagéo da personalidade do alung”®. |

Eis 0 que restou para a escolal Desenvolver a personalidade do aluno para que
depois ele atue na transformagao de sua realidade. Mudar consciéncias. Mas as
consciéncias mudam sem a vivéncia da prética social? Como incluir o trabalho material
se a aula esta confinada - como processo e produto - aos dominios do trabalho néo
material? Admite o autor "uma certa agdo pratica”, mas para ele, como demonstraremos,
mesmo esta parcela de agéo pratica encontra-se - do ponto de vista do método de ensino
- circunscrita ao campo ndo material. A limitagéo que o autor quer impor ao trabalho
pedagdgico na forma de trabalho nao material advém de fora dele - insistimos - advem
da estrutura social na qual a escola esta inserida, que separa o trabalho intelectual do
trabalho manual. Sua limitag3o de trabalho ndo material pode ser rompida & medida que
se veja a escola inserida e ndo afastada do trabalho material produtivo, dentro de outras
relagdes sociais. De nossa parte, preferimos enterrar a aula junto com a organizagao da
escola capitalista, num processo dialético de superag@o gue aponte claramente esta
direcdo. Assim, talvez liberassemos novas formas de trabatho pedagdgico.

Um resumo da posigdo do autor pode ser melhor encontrada na seguinte
passagem: "O trabalho docente fica restrito as paredes da sala de aula, sem preocupacéo
com a prética da vida cotidiana das criangas fora da escola (que influem poderosamente
nas condicBes de aprendizagem) e sem voltar 0s olhos para o fato de que o ensino busca
resultados para a vida prética, para o trabalho. para a vida na sociedade. O frabalho

docente, portanto, deve ter como referéncia, como ponto de partida e como ponto de
chegada a prética social, isto é, a realidade social, politica e econémica, cultural da qual
tanto o professor como os alunos sdo parte integrante”®. E continua: "Mas devemos res-
saltar que o ensino é um campo especial da atividade humana que, se em tltima insténcia
relaciona-se com a atividade prético-transformadora, tem como objetivo principal e
imediato a transmissdo e assimilagdo do saber, sendo pois uma atividade espiritual
(tedrica), isto &, atividade de produgdo ndo material. O ensino ndo é. portanto, a pratica
de vida; ele propicia o vinculo dos conhecimentos com a prética de vida, ou melhor, torna

5 |hid., p. 135/136, grifos nossos.

56, Libaneo, op. cit., 1991, p. 79, grifos nossos.
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n 87

a prética de vida (as verdades da prética de vida) conteudos de conhecimento

Note-se. O trabalho docente deve preocupar-se com a pratica da vida cotidiana;
a pratica influi - portanto, esta fora; o ensino busca resultados para o trabaiho -
consequéncias do ensino para o trabalho, o que indica a separagao entre ensino e
trabalho.

Vejamos como o autor exemplifica uma aprendizagem escolar adequada: "A
professora conta uma estéria. O aluno recebe o "contetdo” da estéria, assimila-o, seja
memorizando, seja captando a sua mensagem. Aparentemente a afitude do aluno é
passiva, mas, na verdade, ligando a estéria com seu imaginano (experiéncia vivida), esta
“rabalhando" a estéria na sua mente. Esta aprendendo” %,

Ou, ainda, vejamos como o autor concebe a figagéo entre teoria e pratica: "A
ligacdo entre teoria e prética, no processo de ensino, ocorre em vérios momentos do
trabalho docente: a verificacdo dos conhecimentos e experiéncias dos alunos em refagdo
ao contelido novo, para tomé-los como ponto de partida; a comprovagdo de que 0s alunos
dominaram os conhecimentos, aplicando-se em situagbes novas; a demonstracdo do valor
prético dos conhecimentos; a ligagdo dos problemas concretos do meig ao conhecimento

cientifico. Isso significa que, nas aulas, as vezes se vai da pratica para a teoria, outras
vezes se vai da teoria para a préatica”*.

Note-se que, sem sair da dimens&o da aula, pode-se, para o autor, transitar entre
a teoria e a pratica. Uma prética contada por alunos ou professores, que esteja ligada ao
conteudo escolar. Uma pratica verbalizada. O maximo que o autor concebe, para além
da pratica verbalizada, é "observar as coisas do mundo circundante" ou o “estudo do
meio". Preferimos entender, como Enguita, que, ao avaliar a origem do conceito de critica

em Marx, diz: "a mudanca de consciéncias jé ndo é nem condigdo nem resultado da

mudanga das circunstancias, mas sim. é ao mesmo tempo condicdo e resultado. isto é,
forma parte do processo mesmo de mudanca da realidade. No transcurso de sua luta

contra a realidade existente os proprios homens se transformam a si mesmos,

5?. Libéneo, op. cit., 1990, p. 225, grifos nossos.
58 Libdneg, op. cit,, 1991, p. 82.

5 Lib&neo, op. cit., 1991, p. 157, grifos nossoes.




Caracterizando o problema... 36

transformam sua prépria consciéncia. A critica jé ndo € algo que corre a frente ou
paralelamente & luta cofidiana, mas sim & manifestagdo consciente desta luta..." .

Neste sentido a Pedagogia Critico-Social dos Contetidos ao centrar sua reflexao
na criticidade dos contetdos, ofusca a préatica social, o trabalho material produtivo ou
socialmente Gtil como elemento de fundamentag8o da atividade nao material exercida na
escola. E como se fosse suficiente problematizar os contetidos dentro da sala de aula
envolvendo "uma certa prética”.

Nas condicdes colocadas por Libaneo, em que pese nao ser esta a intengao
proclamada pelo autor, na pratica, seu posicionamento acerca-se ac reformismo
pedagogico. Como diz Enguita: “3 opgdo por mudar primeiramente o homem conduz ao
socialismo utépico e ao utopismo em geral, que aspira a convencer lenta e
progressivamente o conjunto da sociedade das medidas necessérias a tomar. Conduz as
teorias da "revolugdo cultural” prévia, da necessidade de "mudar ao homem” antes de
tentar mudar a sociedade e como requisito para isso. Estd, em fim, e isto é o mais
importante para n6s, na base de todas as versbes do reformismo pedagégico, cujo
objetivo ndo & outro que o de mudar as consciéncias” ®1.

Tendo formulado sua compreensao sobre a natureza do processo pedagodgico, o
autor caminha agora para identificar as formas que 0 compdem e apés examinar as
caracteristicas do mesmo, chega a formulagdo das "formas metddicas e organizativas”
mediante as quais ele se movimenta: "tais formas ou componentes séo: objetivos de
cunho geral e parcial referentes ao coletivo de alunos e que envolvemn cada aluno em

particular; contetidos que devem ser assimilados em fungéo dos objetivos e que consti-

tuem a base informativa concrefa do processo educativo; 0s métodos e as formas
organizativas que indicam as condicbes externas, os procedimentos € medidas que
caraclterizam a direcédo pedagdgica propriamente dita em relagdo & matéria e aos objeti-
vos. Importam, decisivamente, 1o conjunto interligado desses componentes, as condicbes

de efetivacdo...” %.

& Enguita, op. tit., 1985, p. 82, grifos nossos.
1bid., p. 101.

62 | ibaneo, op. cit., 1990, p. 284, cf. também, op. cit., 1991, pp. 56/57.
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Mais adiante o autor iré dizer, mais especificamente a propdsito da Didatica, que:
"A Didética forma seu contetido buscando metodicamente na prética educativa escolar -
mormente no processo de ensino e aprendizagem das matérias - € nas ciéncias
auxiliares, regularidades gerais do ensino e aprendizagem {...) Tendo como objeto de
estudo o processo de ensino, este compreende: objelivos, 0s contetidos, os méfodos e
formas organizativas de ensino, bem como leis do ensino e aprendizagem das matérias
na sua dimensdo pedagégico-didatica, e as condicBes concretas do ensino; a aula é
‘objeto de estudo da Didatica enquanto forma bésica de organizagdo do ensino (...)%.
Como se chegou a formulagéo de tais categorias? Qual o grau de dependéncia em

que se encontram da forma de organizar-se a escola capitalista? Seriam estas as
mesmas categorias da escola socialista? Em primeiro lugar, para o autor, elas pairam
sobre a organizagao da escola capitalista de forma perene. Em segundo lugar, coerente
com a orientagio que vem seguindo desde 0 inicio do trabalho, elege a aula como objeto
de estudo da didatica enquanto forma basica de organizagdo do ensino. Certamente, que
a aula ndo necessitara ser a aula tradicional que o autor critica ao longo de seu estudo.
Mas a unidade "aula" sugere uma organizagao da atividade de ensino que unida a
concepgéo do trabatho néo material {teérico) que o autor defende, transforma o trabalho
como principio educativo (central na pedagogia socialista) em mais uma atlwdade
pedagégica entre outras a escolher-se por ocasido do planejamento da aula. Ora néo &
esta a concepcao que temos de vinculagao do ensino com o trabalho material produtivo.
Nao se trata de criar atividades parecidas com © trabalho material, trata-se de uma
artlculagao direta com o trabalho material. A aula termina, pois, por remeter-nos a mesma |
organizagéo do trabalho pedagogico da escola capitalista. &aula é um produto da escola
capltahsta que assumiu o ensino coletivo (30 alunos para um professor). A natureza -
coletiva da aula & propria da escola capitalista - esta presente na prépria arquitetura da
escola®. Alem disso, a prépria organizagac da escola (homogeneizagdo, seriacao, |
sumultaneldade de contetidos, métodos e livros, estrutura de poder, etc.) encerra objetivos |

que encarnam as necessidades proprias da sociedade capitalista.

8 | ibaneo, op. cit., 1990, p. 376.

84 ¢ perrenoud, P. La construccidn del éxito y del fracasso escolar. Madrid: Morata, 1890.
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Manacorda afirma: "Mas esta real participagdo do trabalho como processo
educativo na transformagédo social, serd tanto mais eficaz na medida em que nao seja
uma mera engenhosidade didética, mas sim uma real insercdo no processo real de traba-
Iho, unido entre estruturas educativas e estruturas produtivas, o que ndo quer dizer,
necessariamente, unido "escola-fabrica”, dado que os dois termos ndo sdo igualmente
coessenciais & sociedade moderna, mais representando a “escola” um residuo de
n B3

organizagdes sociais precedentes; mas significa certamente unido ensino-produgéo
Note-se, nos trechos abaixo, como o trabalho material, a ¥ gglgade social, continua

forma de matérias) da escola "0 segundo aspecto consrste em consrderar que a prétfca
de vida cotidiana dos alunos na familia, no trabatho, no meio cultural urbano e rural,
provéem os fatos, os problemas, isto €, a matéria prima da realidade, a serem intro-
duzidos no estudo sisteréatico das matérias. Os alunos vivern num ambiente do qual

extraem os conhecimentos e experiéncias que se mapifestam em formas de linquagem

e vivéncias que sdo ponto de parlida para a compreensdo cientifica dos fatos e

fendmenos” (...). "Para isso, é preciso transformar 0s contetidos em questdes ou proble-

mas, verificar os conhecimentos que possuem ou que néo possuem para enfrentar a
matéria nova, refletir nas conexdes entre os contetdos e 0s problemas do meio

social” *).

Nesta diregao o autor, no capitulo final de sua Tese, diz: “O carater essencial
dessas funcbes didaticas ou fases que as expressam ndo é o de constituirermn uma
sequéncia rigida e linear a0 modo de passos formais, tal como postulam, por exemplo, 0
sisterna de Herbart e seus discipulos ou o sistema Morrison de unidades didaticas. N&o

é 0 caso, por oulro lado, de desconhecer que, de fato, h& uma ordem legitima de passos
ou fases, pois ndo é necessério muita pesquisa para se verificar que 0 processo de ensino
inclui a introducdo dos objetivos e do_tema de aula, & transmissdo_do novo, &

consolidacso, a recordacéo. a aplicacdo, 0s exercicios e a avaliacdo. O que importa € a
variedade de fungbes didéticas ou fases tendo em vista a escolha daquelas que, em

&, Manacorda, M. A. Marx e a Pedagegia moderna. Barcelona: Oikos-Tau Ed., 1879, p. 61.

8 | ibaneo, op. cit., 1990, p. 455, grifos nossos.
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situages didaticas especificas da matéria, do aluno, do método, propiciam o caminho
mais efetivo para o dominio de conhecimentos e desenvolvimento de capacidades” ™.
Este é o real entendimento que o autor tem de aula, de escola e da produgéo de
conhecimento. Exceto pela grande consciéncia filosdfica com a qual o autor lida com o
tema, seu conceito de aula n&o difere da vers&o classica da mesma. Mas que métodos
variados seriam esses? Vejamos. “Em fung&o desse critério bésico, no qual a dire¢éo do
ensino se orienta para a ativagdo das forgas cognoscitivas do aluno, podemos classificar
os métodos de ensino da seguinte forma: aspectos externos: métodos de exposi¢do pelo
professor; de trabalho independente do aluno; de elaboragdo conjunta (conversagdo
dirigida); de trabalho em grupo. Aspectos _internos: fases ou fungbes didaticas;
i 68

procedimentos 10gicos e psicoldgicos de assimilagdo” ™.
Mais adiante o autor define sua concepgéo de aula envolvendo as seguintes fases

ou passos didaticos:

“_Preparacéo € introdugdo da maténa, incluindo a problematizagéo;
- Tratamento da matéria nova (transmisséoc/assimilagéo);
- Consolidagéo e aprimoramento dos conhecimentos, habilidades, habitos;

- Aplicagéo,

- Controle e avaliag8o"®.

O autor formula a nogéo de "estudo ativo”. Este poderia ser, a porta para o trabalho
como principio educativo. Mas mais uma vez, a definicdo esta autocontida pela categoria
"aula™ "Vimos que\gstudo afivo é o conjunto das tarefas cognoscifivas que concorrem
para o desenvolvimento das atividades mentais dos alunos como a conversagdo dirigida,
a discussédo, o estudo dirigido individual e em grupo, os exercicios, as observagbes das

coisas do mundo circundante, os hébitos de estudo e de organizagdo pessoal, as larefas
n 70

de casa, o estudo do meio, efc.
N&o vamos examinar cada uma das fases propostas pelo autor. Basta nos dirigir-

. Ibid., p. 466, grifos nossos.

8 bid., p. 462.

69 |bid., p. 470; cf. também, Libdneo, op. cit, 1991, pp. 97/08.
70 Libaneo, op. cit, 1991, p. 108, grifos nossos.
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mos, diretamente, a fase denominada "Tratamento da matéria nova" para termos uma
idéia da proposigéo do autor. Diz assim: l]"A assimilagdo de boa parte dos conhecimentos
que compdem o ensino de 10. grau se inicia pela percepgéo da realidade. A percepgdo
é uma qualidade da nossa mente que permite O conhecimento ou a tomada de conlafo
com as coisas e fendmenos da realidade, por meio dos sentidos. (...) A percepgdo aliva
é a primeira familianzagdo do aluno com a matéria, orientada pelo professor. (...) Pode ser
direta ou indireta. Pela via direta hd um confronto com as coisas e fendmenos por meio
de experimentos simples, manipulagdo de objefos, estudo do meio. A indireta inclui a
explicagéo do professor para trazer nogbes concretas & mente dos alunos mediante ilus-
tracGes, demonstragdes, além da propria conversagdo ou discussdo dos temas. (...)

Sempre que possivel deve-se empregar a via direta, por ser mais rica e mais suscetivel

de gerar boas representagbes””".

Como se vé o trabatho material, socialmente util, sequer figura como recurso
didético. Pode-se dizer que "Philips 66" e "estudo do meic” séo trabalho, mas sé as custas
de. confundir "atividade" com "trabalho material produtivo”. Como assinala Engels: "0
trabalho é vida (...)" %

Na fase de consolidacdo e aprimoramento dos conhecimentos € habilidades, pode-
se ver mais claramente a concepgéo de produgéo de conhecimento do autor, como se 0
conhecimento pudesse ser primeiro assimilado pelo alunoc e depois aplicado. Note-se. "A

. consolidagédo pode ser reprodutiva, de generalizagéo e criativa. A reprodutiva é a que se
costuma chamar de fixagdo, com efeito, os alunos, apés a compreensédo da matéria
deverdo estar em condigbes de reproduzir os conhecimentos adquiridos e aplica-los a
uma situag&o conhecida, Para isso séo de grande valia os exercicios que tém, também,
funcéo de desenvolver habilidades e hébitos. Eles completam o processo de assimilagéo
e implicam certa automatizagdo dessas habilidades e habitos. A consolidacao
generalizadora visa ampliar a aplicagéo de conhecimentos para situagies novas, ao levar
ao estabelecimento de relagbes entre os conceitos, vé-los sob varios pontos de vista e
vincul-los & prética social. A consolidacdo criativa implica o trabalho relativamente

™ |ibaneo, op. cit., 1990, p. 475.

2 Engels, F. Los Anales Franco-Alemanes, 1970, p. 211, citado por Enguita, op. cit., 1985, p. 82.
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independente dos alunos, sobre a base das consolidagbes anteriores” ™.

Sobre a fase de Aplicagdo podemos ler: "A aplicagdo é a culminéncia relativa do
processo de ensino. Ela ocorre em todas as demais etapas, mas aqui trata-se de prover |
oportunidades para os alunos utilizarem de forma mais criativa os conhecimentos, unindo
teoria e préfica, aplicando conhecimentos seja na propria prética escolar (inclusive em
outras matérias) seja na vida social (nos problemas do cotidiano, na familia, no trabalho).
O objetivo da aplicagéo ¢ estabelecer vinculos do conhecimento com a vida de modo a .'
suscitar independéncia de pensamento e atitudes criativas e criticas” ™.

Eis o lugar do "trabalho" na didatica do autor - 0 momento da aplicagio.

Atrelado & categoria "aula", forma predominante de ensino na escola capitalista,
o autor se atém ao senso comum das classificagbes dos métodos de ensino. O esquema

classificatério é simplificado a seguir com base na publicag&o de 1991, p. 160-173.

1. Métodos de exposigio pelo professor

- exposigdo verbal
- demonstragao

- ilustracéo

- exemplificagéo

2. Métodos de trabalho independente

- como tarefa preparatéria

- como tarefa de assimilag&o de contetido
- como tarefa de elaboragio pessoal

- estudo dirigido individual ou em duplas
- fichas didaticas

- instrugo programada

3. Método de elaboragéo conjunta

- conversagdo didatica

73 Libaneo, op. cit., 1990, p. 477.

4 1bid., p. 477.
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4. Método de trabalho em grupo

- grupos fixos ou varidveis de 3 a 5 alunos
- debate

- Philips 66"

- tempestade mental .

-GV-GO'

- seminario

5. Atividades especiais

- estudo do meio

Como se poderia antever, os métodos de ensinofaprendizagem propostos pelo
autor terminam sendo os mesmos propostos pelos manuais classicos de didatica. O
trabalho como principio educativo, desapareceu € o agravante é que o autor retorna a
nogao de método geral de ensino, independente dos contetdos. A classificagao dos

métodos aplica-se a quaisquer contetdos.

O formalisme da abordagem de Libaneo também ¢ criticado por Oliveira: "Um
segundo ponto a se discutir diz respeifo & operacionalizagdo defendida pela Didatica
critico-social dos contetidos quanto & realizagéo do processo de ensino. O nivel de
detalhamentos de prescrigbes que o professor deve sequir para a realizagdo de seu
trabalho docente, tal como apresentado pela proposta, parece bastante alto e formalizado.
Com isso, um dos desafios a ser enfrentado pela Didética critico-social dos conteudos
parece ser o de evitar o risco da subsuncdo do contetido pela forma na area da Didatica,

o que implicaria o retorno éque?a situagdo de formalismo rejeitada pela Didética critica”

75

Alertados por Saviani’®, gostariamos de introduzir, para exame, uma citagéo de

Marx que pode ajudar a entender as relag,oes entre a dldatlca eo conteudo "E sem |

pesquisa. A pesquisa tem que captar detalhadamente a matéria, anahsar as suas vanas{

S Oliveira, op. cit., 1982, p. 115.

70 gaviani, D. Comunicagio pessoal, 1994.
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formas de evolugdo e rastrear sua conexdo intima. Sé depois de concluido esse trabalho
é que se pode expor adequadamente 0 movimento real. Caso se consiga isso, €

espelhada idealmente agora a vida da maténia, talvez possa parecer que se esfeja

tratando de uma construcéo "a priori” 7',

O trecho acima chama a ateng&o para a intima relagéo existente entre a didatica

e a produgdo do conhecimento em determinado campo. Sugere que a didatica estd

profundamente relacionada com a intimidade do conhecimento produzrdo Como afirma

_"Hegel 0l metodo né&o é a forma externa, mas o conceito do conteudo

| Disso deduzmos 4 individualidade dos métodos de ensino, vinculados a diferentes |
contelidos, e a possibilidade de se construir uma didética geral, somente na forma de .l
principios norteadores e categorias gerais, a partir dos proprios métodos especificos de’
ensinar contetidos especificos - vale dizer, a partir da pratica pedagogica da sala de aula-
e da escola atual. Tais categorias gerais da teoria pedagogica (didatica) teréo diferentes
contetidos na dependéncia do momento histérico que considerarmos - como ocorre, por
exemplo, com a categoria trabalho, a qual, ao longo dos varios modos de produgao, vai
mudando seu contetido. Dai sua caracteristica histérico-l6gica. A evolugéo histérica
destas categorias - suas formas de superagio - e sua consisténcia légica sédo as

preocupagdes da teoria pedagogica, a partir da realidade atual da escola capitalista.

Sao suficientes os aspectos abordados para demonstrar que, de fato, toda a
consciéncia filosofica de Libaneo foi utilizada para reabilitar a aula convencional. Nesta
linha de andlise, infelizmente, ¢ autor fez o percurso inverso aquele sugerido por Saviani.
Ao invés de ir "do senso comum & consciéncia filoséfica”, em matéria de didatica, o autor
trafegou na contraméo e terminou indo da consciéncia filosoéfica ao senso comum.

Cabe, aqui, retomar o caminho sugerido por Saviani na apresentagao do livro de
Wachowicz: “H4 os que imaginam que a uma concepcdo dialética de educagdo
corresponde uma pedagogia dialetica e, por consequéncia, uma didética dialética. Assim

pensando esperam por uma nova didética construida em seu todo, com regras claras e

™ Marx, op. cit. 1983, p. 20.

* Hegel, G. W. F. Cigncia da Légica. Buencs Aires: Sclar/Hachette, 1968.
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acabadas, prontas para ser aplicadas pelo professor em suas salas de aula. Nessa

expectativa ndo se dao conta de que é precisamente a concepcdo dialética que desauto-

riza tal entendimento” °. ' |

Continuemos, agora, com a andlise de alguns aspectos da producio de Wachowicz J

e Veiga. Os trabalhos funcionam como contraponto a produgao da Pedagogia Cn’tico-

Social dos Contetidos e s&o, em nossa opinido, uma rejeigao ao formalismo na dida'uca

Veiga® propde relagbes a serem pesquisadas e aprofundadas no processo de construgao

de uma didatica cujas bases tedricas estao ancoradas na pedagogia historico-critica. g
A autora especifica tais relagdes da seguinte forma: *O papel de sintese entre a |
teoria (ideério pedagdgico) e a pratica (fazer pedagogico} assegura a interdependéncia
entre as finalidades e objetivos da educagdo e do ensino; descreve e explica as relagbes
entre ensino € aprendizagem, ensino e pesquisa, contetido e forma, professor e aluno.
Precisamente para articul-fos no processo de ensino a partir das determinagbes sociais,
filoséficas, psicolégicas, pedagdgicas é que se requer a didética. Em fungdo disso, a
didatica recorre a contribuig8o das demais ciéncias pedagogicas, provendo o que é
comum, basico e indispensavel para o ensino de todas as demais disciplinas de contetido
especifico. Como teoria geral do ensino ela generaliza o que é comum e fundamental para

a prética pedagdgica”®'.

Para a autora esta construgdo se dé alicergada em trés grandes pressupostos: a)
educacao é um processo que faz parte do contelido globa! da sociedade; b) a escola &, |
parte integrante do todo social e ¢} a pratica pedagdgica é vista como pratica social. Em
relacéo a este Ultimo aspecto, cabe destacar a compreensao da autora: "£ tedrica sem
ser mera contemplacdo, uma vez que é a feoria que guia a agéo e é pratica sem ser.
simples aplicagdo da teoria e que néo se confunde com um mero exercicio” ®. :

O trabalho de Wachowicz é mais extenso e parte de uma investigacéo a respeito

79 Em Wachowicz, L. A. O método dialético na didatica. Campinas: Papirus, 1989, p. 7.

8 Veiga, I. P. A. A construgéc da didatica numa perspectiva historico-critica de educacgao: estudo introdutario. In
Oliveira, M. R. N. 8. (Crg.) op. cit., 1993.

81 1bid., p. 8O.

82 \bid., p. 81.
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do préoprio método dialético. £ o Unico trabalho, na literatura por nés analisada, que
enfrenta a complexa tarefa de examinar "0 método da economia politica"®, A autora
privilegia a compreenséo da dinamica do método dialético, enquanto método de
pensamento. Este entendimento se estende a didatica que, para a autora, deveria ter
como objeto a metodologia do pensamento {p. 94).

A autora salienta que: "N&o é portanto a psicologia do desenvolvimento humano

que revela a forma pela qual o aluno aprende, mas a filosofia, entendida como base para

um método de pensamento”®.

Pelo menos dois aspectos importantes séo, aqui, retomados do interior da Didatica

Fundamenta!:

1. a negagao da possibilidade de um método de ensino geral;

2. a interpenetragéo entre a didatica (especifica) e a natureza da produgdo de
conhecimento em uma determinada area. '

A relacéo existente entre os métodos especificos e 0 método didatico € entendida
como segue: "Assim, hé vérios métodos de ensino determinados pelo seu objeto, mas ha
uma lbgica que comanda a épreenséo da realidade pefa inteligéncia, lIogica essa que vai
determinar a forma pela qual se da a mediatizagdo da ciéncia e a mediatizagdo do saber”
85'

Importante destacar, ainda, que, para a autora, o saber ndo diz respeito &
"ransmisso de conhecimento”, mas a “apropriagdo de uma realidade” e "ndo 56 de um
contetido elaborado sobre esta realidade” 8 Na&o se trata portanto de um processoc de
iransmissao mas de apropriagao. “O confronto que passa na sala de aula ndo se passa
entre alguém que sabe um contetido (professor) e alguém que néo sabe (o aluno} mas

8 Marx, K. Contribuigéo a critica da economia politica. Sao Paulo: Martins Fontes, 1983.
84 \nachowicz, op. cit., 1989, p. 16.
8 |bid., p. 25.

8 |bid. p. 42.
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entre estas pessoas e 0 préprio contetido, na busca de sua apropnagéo” 8,

Depois de um longo capitulo sobre a questdo da socializacéo do saber, a autora
examina aspectos mais especificos da didatica.

A autora registra que um “contetido especifico de que se irata somente sera
progressista se 0 meio pelo qual é transmitido for progressista"® e define meio de uma
maneira bastante ampla incluindo “instituicGes de ensino, 0s mecanismos de selegdo do
aluno, as relages entre alunos e professores até o proprio método didético, sendo este
o meio que esté na algada do professor” 8 Neste sentido, a definigdo de meio engloba
a didatica e a organizagéo global do trabalho escolar.

As trés grandes categorias propostas pela autora envolvem o conteudo, a forma
e os objetivos: “O conjunto de que se trata no processo de ensino é pois contetdo, forma
e objetivos, sendo esse ultimo o que determina a relagdo entre os outros dois" *.

E completa afirmando que a forma é uma consequéncia dos objetivos.

O texto continua com um exame da proposta de Saviani envolvendo o principio
geral de "partir da préatica social para retornar & prética social" em um outro nivel de
compreenso. Discute-se a vinculagéo inicial com a pratica social, a problematizagéo,
instrumentacéo, catarse e retorno a préatica social.

A propdsito do entendimento de pratica social a autora salienta que: "No método
Saviani, entendemos por prética social o contexto amplo, historico-social, na totalidade
das relagBes entre classes antagbnicas. Para ulfrapassar a barreira da ideologia
dominante, o trabalho deve ser o principio fundamental. Mas esta tarefa se configura
muito dificil (de dificuldades inauditas), por ser uma tarefa de resisténcia” o

No exame da proposta de Saviani, & iuz do método dialético conclui: *... 0 método
didético, na forma pela qual foi elaborado por Saviani, é também um método que vai do
abstrato para o concreto. A pratica social, tal como é tomada no inicio, é abstrata porque

8 Ibid. p. 42.

88 Ihid. p. 91.
8 Ibid. p. 92.
. Ibid. p. 93.

9t thid. p. 100.
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ndo se tem ainda o conhecimento de suas determinagdes. Ainda que abstrata, tem a
pretenséo de reproduzir o concreto, ndo na sua realidade imediata, mas na sua totalidade

real" %,

Até aqui apresentamos nossas reagoes a Didatica Fundamenta!l e a Pedagogia
Histérico-Critica. Falta-nos examinar, ainda, a contribuicdo da Pedagogia dos Conflitos
Sociais, proposta por O. J. Santos, cujo trabalho mais proximo de tal enfoque, na érea da

didética, é o livro de Pura Licia O. Martins®.

Martins, P.L..O. Didatica Teérica/Didatica Pratica: para além do confronto. So Paulo: Loyola,
1989,

Martins, P.L.O. Didética: o educador se fazendo no processo - uma experiéncia metodoldgica.
In Fazenda, 1.C.A. (Org.) Um desafio para a Didatica: experiéncias, vivéncias, pesquisas. Sao
Paulo: Loyola, 1991.

QUADRO 3. TRABALHOS SELECIONADOS NA PRODUGAO DA PEDAGOGIA DOS CONFLITOS
SOCIAIS

Santos® propde uma Pedagogia dos Confiitos Sociais e realiza uma critica da
Pedagogia Histérico—Critica,' procurando colocar como preocupagdo basica a
compreens&o da vinculagao da escola na esfera da produg3o e, portanto, inserida no
ambito da mais-valia. Da andlise desta problemética e de sua extenséo a instituigdo
escolar, pretende “visualizar suas implicagdes a nivel pedagdgico e a nivel da organizagdo

do processo de trabalho docente" ™.

ﬂTecendo uma critica direta 4 Pedagogia Historico-Critica, Santos diz: "0 campo

%2 Ibid., p. 108.
9 Martins, P. L. 0. Didética Tedrica/Didatica Pratica: para além do confronto. S. Paulo: Loyola, 1989.

$4 gantas, O. J. Principios de uma Pedagogia dos Confiitos Sociais. Belo Horizonte: UFMG, 1991,

%5 gantos, op. cit., 1991, p. 3/4.
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bésico estrutural destas ideologias é o campo da distribuicdo dos bens. E este o campo
definidor de seus elementos ideoldgicos. (...) Consequentemente, a analise destes
educadores tendem a se restringir aos processos de transmisséo do saber sistematizado.
Vo preccupar-se fundamentalmente com um ponto: reformar métodos. E, pressupdem
que, a partir da eficacia desses métodos se consegue uma distribuicdo equanime dos
"bens educacionais™ *. \

Fazendo um paralelo entre a realizagdo da mais-valia no plano da circulagio
(distribuigdo) que oculta a geragéo desta mesma mais-valia, extraida no seio da produgéo
material, o autor afirma que a Pedagogia Historico-Critica restringe-se aoc campo da
circulagéd (distribuigdo ou transmiss@o dos contetdos culturais) e "escamoteia 0s
"mistérios” da produgao do conhecimento" (p. 39). o

Numa alus3o direta ao conceito de trabalho ndo material, proposto por Saviani®,
para definir a especificidade da educagao, Santos ira argumentar que: "E comum,
especialmente nos meios educacionais, fazer distingédo quanto ao caréter ou ao produto
do processo de frabalho considerando-se, dessa forma, o trabalho docente como distinto
de outros tipos de trabalho produtivos pelo fato do produto de seu trabalho ndo ser mate-
rial. Ora, como vimos de apresentar, a questdo central para 0s trabalhadores é o proprio
processo de trabaiho. E a relacdo de exploragdo que ocorre no interior deste processo de
trabalho, independentemente da natureza ou caréter do produto produzido® .

O autor avanca sua andlise em diregéo & consideragao de que o sistema escolar,
sob o capitalismo, adquire uma forma organizacional capitalista. A estrutura
organizacional - divisao de tarefas, distribuicéo do poder, selegéo, organizagéo dos conte-
udos programéticos, definiéo de grades curriculares, horarios, exames e sele¢ao - resulta
das determinagdes do capitalismo®. Dito de outra forma, a tecnologia criada nas
condigdes do modo de produgéo capitalista decorre, portanto, da necessidade da
produgdio da mais-valia criando duas cadeias de determinacdes “de um lado, as relagbes

% Ibid. p. 21.

97 saviani, D. Pedagogia Histarico-Critica: primeiras aproximag8es. S. Paulo: Certez, 1991,

%  santos, op. ¢it., p. 55.

% |bid., p. 55.
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sociais entre as classes constitutivas desse modo de produgdo determinam o tipo de
tecnologia a ser empregado; de outro, € este mesmo tipo de tecnologia que vai determinar
a forma de trabalho a ser desenvolvida" ',

Nesta linha de analise o autor chama a atengo para o fato de que ndo pode haver
uma mera continuidade entre a tecnologia do capitalismo e a do socialismo, pois um outro
modo de produgéao "implica, necessariamente, a gestacéo de outra tecnologia”, pois
mesmo o0s elementos Itecnolc')gicos do sisterna anterior gue transitem para o novo modo
de produgéo j& ndo se apresentam como antes mas se redefinem e diferenciam-se'".

E como se da a gestacdo desta nova tecnologia? A questdo o autor responde:
"Consideramos assim, a perspectiva proposta por Jodo Bernardo como a mais adequada
na medida em que vé na prética de luta dos trabalhadores a criagdo de uma fotalidade
social e econémica inteiramente nova e antagénica ao capitalismo™*®. E continua: "Assim
sendo o radicalismo de uma luta se define ndo pelo seu conteddo ideolégico mas, sim,
pela forma organizacional assumida por esta luta. Ndo tem sentido, portanto, colocagbes
como “periodo de transigdo’, "intelectual orgénico”, "infrodugdo da consciéncia”, uma vez
que séo os trabalhadores, em suas lutas autébnomas que criam relagbes sociais de tipo
novo radicalmente antagdnicas as relagdes capitalistas” ™.

Dessa forma, serd também a partir dos trabalhadores e de suas instituicdes que
nasceréo os principios de uma nova pedagogia. Neste sentido, ndo nos compete criar
uma pedagogia nova “mas capta-la dos processos préticos das lutas dos trabalhadores”
1.04-

O produgso de Pura L. O. Martins'® procura lidar com estas proposigoes no campo
da didética. Em nossa opinido, é o trabatho que mais se aproxima de tal forma de pensar.
A autora defende a idéia de que para transformar o eixo da transmiss&o no eixo da

0 |bid., p. 57.
19! ibid., p. 69.
102 1pid., p. 76.
103 1bid., p. 79.
104 ipid,, p. 80

. Martins, op. cit. 1989,
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sistematizagéo coletiva do conhecimento, professores e alunos devem tornar-se sujeitos
e objetos tanto do processo de apropriagéo do conhecimento como do controle sobre ele
e afirma que: "as teorias pedagdgicas sdo geradas na préica. No dia-a-dia de nossas
escolas se constréi uma Didética prética em antitese a Didatica tedrica transmitida nos
cursos de formagdo de professores de 1o. grau. Nela estdo os germes de uma feoria
pedagdgica alfernativa” '®.

Em geral, a metodologia empregada pela autora - muito interessante diga-se de
passagem - toma como ponto de partidaos problemas e necessidades praticas, surgidos
no cotidiano pedagogico, supondo que no fazer pedagogico gera-se um saber que se
apresenta, num primeiro momento, de forma imediata, fragmentada e desarticulada. Para
ela, este saber pode constituir a matéria-prima para a produgéo de instrumentais tedrico-
praticos capazes de negar dialsticamente a situagéo contraditéria em que o professor se
encontra, oferecendo pistas'’.

Das observacies feitas pela autora em "as ligbes retiradas da pratica”, ao final do
livro, vale a pena destacarmos os seguintes aspectos: "Os cursos de Didatica, por sua
vez, ndo contribuem para ampliar essa compreensdo, porque ndo trabalham as impli-
cagdes da organizagéo do trabalho para a pratica docente” '™ E ainda: “F preciso romper
com o eixo transmissdo-assimilagdo (que se caracteriza pela separagéo entre teoria e
prétiza), em que se distribui um saber sistematico falando sobre ele. Ndo se trata de falar
sobre, mas de se vivenciar e refletir com. Esta é uma caracterfstica fundamental da
metodologia imp!ementéda". (...) "No fazer, gera-se o saber. Para obter uma mudanga

substantiva no processo de ensino - objefo de estudo da didética - ndo basta mudar o
discurso sobre ele, distribuindo ao futuro professor uma nova viséo desse processo; e pre-
ciso alterar o processo na prética, de modo que 0S agentes (futuros professores),
vivenciem esse novo processo, reflitam sobre ele e o sistematizem coletivamente” .

A autora utiliza uma metodologia de trabalho constituida por quatro momentos:

06 |bid., p. 13.
107 |nid., p. 143/144.
198 |bid., p. 174.

08 Ibid., p. 175.
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1 Primeiro momento: descrigéo da pratica a nivel do empirico;
2. Segundo momento: a procura de um referencial tedrico para explicar a pratica;
3. Terceiro momento: a compreensao da pratica pedagdgica a nivel da totalidade;

4. Quarto momento: elaboragio de propostas alternativas.

Deve-se considerar que dada a énfase que a autora coloca no primeiro momento
e na participagéo dos sujeitos para a elaboragdo das alternativas, seu estudo néo s0 tem
semethangas com os métodos da Didatica Fundamental, centrado no estudo do
cotidiano™® como pode ser até confundido com tal proposta. Neste sentido, encontra-se
uma gama de estudos 0s quais procuram estudar o cotidiano da escola ou do professor
para retirarem dai elementos "oositivos” da prética pedagdgica. Para alguns
pesquisadores a dimensao politica deste enfoque (Pedagogia dos Conflitos Sociais),
escapa totalmente, para outros, com posi¢do politica n&o definida, a questdo nao se
coloca. No entanto, ndo deixa de ser interessante observar que talvez seja esta a
possibilidade de articulagéo mais viavel - Didatica Fundamental/Pedagogia dos Conflitos
Sociais - uma vez que os possiveis pontos de contato entre a Pedagogia dos Conflitos
Sociais e a Pedagogia Histérico-Critica parecem inviabilizados por projetos historicos
antagonicos (no que diz respeito aos caminhos para construgao dos mesmos).
e A Pedagogla dos Conflitos Sociais tem, a nosso ver, sua pnnc:lpal dlflculdade na

capltahsmo sobre a esc:ola A visdo de escola neste pro;eto parece aproxlmar -se da
proposta reprodutivista. A escola estaria irremediavelmente "contaminada” pela cultura
burguesa e pela organizacao do trabalho escolar devendo ser recnada pela _agdo
autdnoma dos trabalhadores a partir de suas proprias instituigdes. Entendemos que esta
forma de recriar a escola néo é excludente de outras alternativas que privilegiam as lutas
internas da escola. Ndo pode deixar de ser apontado que, tal como a proposta

10 ¢ Andre, M.E.D.A. em Oliveira, op. cit. 1883,
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reprodutivista, esta Pedagogia faz uma analise bastante penetrante das determinagbes
da escola e da tecnologia usada por esta, o que é importante para a didatica. Em nossa
opinido, a importéncia da Pedagogia dos Conflitos Sociais esta também no fato de servir
de importante contraponto para a Pedagogia Histérico-Critica, em especial na sua verséo
Critico-Social dos Conteldos, pois, neste caso, a viséo do trabalho pedagdgico (e
portanto da tecnologia pedagdgica) néo incorpora as limitagcdes que as relagdes sociais
impdem & geragéo de tecnologia. Isso faz com que ela n&o coloque, na pratica, a devida
atencéo aos processos de organizagdo do trabalho da escola - apesar de admitir teori-
camente sua importancia.

Diz Libaneo: "H4 outros fatores que influem no processo de assimilagéo ativa e no
estudo, como a incentivagdo, as motivagdes do aluno para o estudo, a influéncia da
personalidade e das capacidades dos professores, do ambiente escolar, das relagbes
afetivas e emocionais, da_organizacdo do processo de trabalho docente a nivel da

instituicio. que nos dispensamos de tratar aqui” "’

Por outro lado, ha a tendéncia frequente - impulsionada pela politica neoliberal -

de se fazer uma "superagao tedrica" do reprodutivismo no campo educacional. E como
se, tendo sido "declarada" superada como idéia pedagdgica, desaparecesse a face
reprodutivista da realidade da escola ou se tornasse reduzida sua importancia nos
estudos. A "reproducac” ndo é uma invengdio de Bourdieu e Passeron'?. E uma realidade
que esta colocada para as sociedades estratificadas em classes e que necessita ser

compreendida e superada na pratica.

Neste capitulo procuramos registrar nossas reacGes a uma parte da produgio
nacional no campo da Didatica, representada aqui pelos autores que selecionamos e que
se aglutinam, segundo nossa percepgao, em torno da Didatica Fundamental, Pedagogia

" |ib&neo, op. cit. 1990, p. 439, grifos nossos.

2 Bourdieu, P. e Passeron, J. C. A reprodugde. Rio: Francisco Alves, 1975,
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Histérico-Critica e Pedagogia dos Conflitos Sociais.

Neste cenario, a partir deste ponto, estaremos nos referindo especialmente a
Pedagogia Histérico-Critica e & Pedagogia dos Conflitos Sociais. Embora a Didatica
Fundamental tenha uma produgdo interessante, para os propésitos deste trabalho,
preferimos selecionar estes dois interlocutores a medida que sua proposicdo didatica esta
inserida em uma formulagdo tedrica mais ampla (uma proposta para a Pedagogia) que
da maior coeréncia e sustentagéo & proposta didatica propriamente dita.

Tomada esta decisdo, uma segunda quest&o se coloca: os projetos historicos das
Pedagogias Histérico-critica e dos Conflitos Sociais séo antagonicos. Dessa forma, deve-
se afastar qualquer tentativa de fazer uma simples jung&o das proposicGes oriundas
destas Pedagogias. Isso seria artificial.

Vale a pena também, recolocarmos nossa concepgao de projeto historico: “Um
projeto histérico enuncia o fipo de sociedade ou organizagéo social na qual pretendemos
transformar a atual sociedade e os meios que deveremos colocar em pratica para sua
consecugio. Implica uma "cosmovisdo”, mas e mais que isso. E concrefo, estd amarrado
& condigdes existentes e, a partir delas, postula meios e fins" 13,

Em nossa percepgéo, as duas propostas visualizam a sociedade sem classes, no
entanto, tém diferentes analises para os meios de construgéo desta sociedade e, por
decorréncia, diferentes interpretagdes para o momento atual. Nao faz parte do presente
trabalho um exame dos projetos histaricos que envolvem as formulagdes didaticas. Tal
tema é digno de ser tratado como objeto proprio de uma pesquisa, evitando-se, desta
forma, uma caracterizagdo apressada.

O que nos compete fazer aqui - porque achamos que a a¢&o pedagdgica necessita
de um projeto histérico explicito - € indicar qual o nosso projeto historico.

Neste sentido, cabe complementar que os grandes articuladores dos projetos
histéricos séo os Partidos politicos - a ndo ser para aqueles em que o préprio projeto
histérico contempla a negagéo dos Partidos. Estes, por coeréncia, néo podem organizar-
se em Partidos.

Nosso projeto histérico assume algumas linhas demarcatdrias: defende o

"3 Ereitas. L. C. Projeto Histérico, Ciéncia Pedagégica e *Didatica”. Educacsio e Sociedade, 1987 (27), p. 123.
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socialismo e, portanto, tem uma plataforma anti-capitalista, tracando uma fronteira nitida
com a social-democracia, rejeitando-a'*4,

No campo educacional, procuramos estar proximos da Pedagogia Histérico-Critica.
Dizemos que "procuramos”, porque "os homens também sdo produtos de suas
circunstancias” e nem sempre conseguimos sobrepor-nos a nossa historia pessoal, o que
pode nos afastar, na pratica, das formulacbes explicitas nos projetos tomados como
referéncia.

A definigao de nosso projeto histérico, distinto daquele pertencente & Pedagogia
dos Confiitos Sociais, ndo deve ser entendida como rejeigdo sumaria de todas as
proposiges desta Pedagogia, no entanto, demarca o "lugar" do qual estamos falando,
impedindo o ecletismo.

Feitos estes esclarecimentos iniciais, podemos agora caminhar em diregao a uma
maior caracterizagdo do problema a que nos dedicamos neste estudo.

Os problemas que estamos construindo s&o engendrados pela propria anélise dos
limites/favangos que encontramos nos autores citados no capitulo, e pela nossa
experiéncia de pesquisador no interior da escola capitalista.

Podemos, pois, formula-los da seguinte forma:

« 1. A reflexdo sobre a didatica ndo pode ser desenvolvida sem que ela seja
contextualizada dentro da organizagdo do trabalho pedagégico da escola e
devolvida a sua relacdo com o trabalho material produtivo. Organiza¢éo do
trabalho pedagdgico da escola e didatica s&o 4reas que ndo podem ser tratadas
isoladamente. Neste sentido, a posigéo da Pedagogia dos Conflitos Sociais ao
insistir nas estreitas relagdes entre estas duas areas € mais correta que a posicao
de Libaneo (1990). A escola sofre influéncia das grandes determinagdes do
processo de trabalho na sociedade capitalista, as quais incorporam-se na forma
de organizagao do trabalho pedagogico na escola - ainda que de forma especifica
e sem o mesmo grau de fatalidade que a Pedagogia dos Conflitos Sociais propde.

1 Nosso projetc esta consubstanciade no Pregrama do Partide Comunista do Brasil (PC do B). E de la que
procuramos extrair nossa forma de ver o futuro da sociedade, as formas de luta e a andlise de conjuntura.
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Neste sentido, tal como j& assinalamos'™®, ndo & apenas a didatica que deve estar
sob andlise, mas sim a escola, suas organizagac e seus métodos, ja que todos
estes niveis sao historicos e, portanto, mudam sob o impulso do fluxo da mesma

historia.

2. Ha concordancia quanto & importéncia das categorias contetido/método e
objetivos (tal como abordadas por Wachowicz e Libaneo) para o entendimento da
didatica. Como afirma Wachowicz, baseando-se em Oliveira Duarte®. "O
conjunto de que se trata no processo de ensino é pois contetido, forma e objetivos,
sendo esse Uitimo o que determina a relagdo entre os outros dois. (...} A forma
didtica, pois, é uma consequéncia dos objetivos” 17 No entanto, coerentes com
nosso item anterior, estas categorias devem ser aplicadas, também, a compre-
ensdo do aparato escolar como um todo. Também a escola tem seus conteldos,
'métodos e objetivos. Chega-se, assim, aos proprios objetivos da organizagéo do
" trabalho da escola. O contelido e a forma da escola (inclusive seus métodos
didaticos) estdo modulados pela fungéo social da escola, na sociedade capitalista

- mas naoc de forma mecanica e inevitavel.

13. E possivel que a categoria mais decisiva para assegurar a transmutacé&o da
fungéo social que a escola tem na sociedade capitalista, para os objetivos da
escola e do trabalho pedagégico seja a categoria da avaliagao. A avaliagao e os
objetivos da escola/matéria s&o categorias estreitamente interligadas. A avaliagao
¢ a guardia dos objetivos. Os objetivos em parte estdo diluidos, ocultos, mas a
avaliagdo é sistematica (mesmo quando informal) e age em estreita relagéo com
eles. No cotidiano da escola os objetivos estdo expressos nas praticas de
avaliagdo. Na avaliagio estéo concentradas importantes relagdes de poder que
modulam a categoria conteido/método. Ou seja, os objetivos da escola como um

5 ¢t Freitas, L. C. Projeto Histérico, Ciéneia Pedagdgica e Didatica. Educacéio e Sociedade, 1987 (27).
”6. Oliveira, B.A. e Duarte, N. A socializagio do saber escolar. S50 Paulo: Cortez, 1987.

17 Wachowicz, op. cit., 1989, p. 83.
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todo (sua fungdo social) determinam o contetdo/forma da escola. No plano didatico
esta agdo se repete e, a sua vez, sedia relagoes de poder gue s&o vitais ndo so6
para o trabalho pedagdgico na sala de aula, mas para a sustentagio da
organizagdo do trabalho da escola em geral - seja pela via disciplinar, seja pela via
da avaliaggo do contedido escolar, ou das atitudes e valores. Deve-se considerar
que os objetivos, de que falamos, nao sd0 apenas os explicitos, mas incluem o0s

objetivos "ocultos" da escola interiorizados a mando do sistema social gque a cerca.

4 Conteldo e forma da escola estdo aprisionados pelos objetivos da escola. Vale
dizer, o trabalho pedagoglco da escola esta na dependencua de seus objetivos.

Que categorias poderiam dar conta da atual forma de organizagio do trabalho
pedagogico da escola capitalista? Isto é, obviamente, matéria de pesquisa, mas

sugerimos que tais categorias envolvem: 0S objetivos/avaliacdo da escola,
enquanto fungdo social e o conteudo/meétodo da escola, abrangendo, esta Gltima,

o trato fragmentado que se da ao conhecimento, a artificialidade do processo de
ensino desgarrado da produgéo material e a gestao da escola, em especial sua
forma autoritéria. Estas categorias estruturam a organizacéo do trabalho pedagd-
gico da escola e repassam suas determinagdes para o interior do trabalho
pedagégico da sala de aula (didética). Este repasse, ndo sendo mecéanico, abre
possibilidades de luta, mas néo deixa de atuar. Os novos conteudos/formas da
didatica nao estdo, portanto, na dependéncia exclusiva dos objetivos instrucionais
determinados ao nivel da matéria ou do professor. Eles interagem com a fungao
que a sociedade especifica para a escola, mediada pela organizagéo do frabalho
pedagadgico. S&o, portanto, importantes fatores na aceleragdo ou emperramento

das transformagdes no interior da sala de aula.

5. Nosso entendimento & que{ _@'é"o se pode pensar em reconstruir a didatica sem,
simultaneamente, propor o rd}npimento das categorias que hoje estruturam a
organizag#o do trabalho pedagadgico na escol_éx_._\S(J assim, facilitariamos a liberagao
de novas formas de organizagdo para a didatica. Neste sentido, a racional proposta
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por Saviani''® (pratica social, problematizag&o, instrumentalizagéo, apropriagéo
pessoal e retorno a prética social) e examinada por Wachowicz''®, como método
de pensamento, poderia ser um pano de fundo sobre o qual poderiamos exercitar

estas novas formas didaticas, desde que nfo se adotasse a aula como unidade de

analise e se vinculasse ensino com producgdo. A proposta de Saviani ndo deve ser
vista como um método geral de ensino. A unidade ensino-produgao poderia ser um
limitador para que se entendesse a proposigéo "partir da prética para retornar a
prética" de forma equivocada, marcada pela separagéo teoria-pratica que opera a

sociedade capitalista.

6. A construgdo desta didatica e desta nova forma de organizagdo escolar nao
seria feita de maneira apenas logica, mas a partir da propria pratica da escola. Tal
abordagem procuraria encontrar as categorias fundamentais da organizagéo do
trabalho escolar e da didética de forma a visualizar seus elementos contraditérios
e exercitar a sua superacao (tanto das categorias fundamentais como dos métodos
especificos de ensino). Esta seria uma atividade permanente - realizada a partir

das escolas - e que permitiria lutar pela superagdo das mesmas sem receitas. Em
outras palavras;ifa andlise permanente das categorias da organizagéo do trabalho

L=

pedagdgico e da didatica permitiria encontrar as contradigbes reais em seus
respectivos niveis e, também, em cada momento historico, visualizar formas de
luta efou superagéo das mesmas em cada realidade especifica. Dai sua
caracteristica de permanente construgfo a partir da dinamica das relagbes sociais

e seus conflitos.

No interior desta problematica € que se colocam as seguintes questdes: Pode a
didatica ser construida a partir da pratica pedagogica da sala de aula e da escola,
formulando conceitos e categorias que déem conta de tal pratica? Nao tendo todos os
conceitos e categorias as mesmas posicdes de importancia e relevancia no interior da

"8 saviani, op. cit., 1991.

119 wachawicz, op. cit. 1989.
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realidade, qual seria a categoria chave para a compreenséo da pratica da escola
capitalista? A categoria da avaliagao poderia ocupar este lugar? Qual o ambito do
fendmeno da avaliagio? Qual sua relagdo com a organizacéo do trabalho pedagogico,

com os objetivos da escola e do ensino?
Nesta tarefa estaremos orientados pelas proposicdes que se seguem.

1. A superagdo das formas didaticas da escola capitalista e da sua propria
organizago se dara - asseguradas outras condigbes objetivas e subjetivas, ligadas
a transformacéo das relagdes sociais vigentes, mas considerados os limites que
o presente momento histérico nos impde - a partir da compreenséo das categorias
que expressam as propriedades essenciais destas préprias formas, os opostos
envolvidos nelas e o necessario exercicio relativo aos possiveis resultados da luta
entre tais opostos, no interior destas categorias carregadas de contelido social
(seu desenvolvimento). Este é o sentido que empregamos ao termo "descobri-los
nos fatos materiais" que Engels utiliza no seguinte trecho: "Com isso se entende
que nas novas relacbes de produgdo hdo de estar contidos ja - mais o4 menos
desenvolvidos - 0s meios necessérios para por fim aos males descobertos. E esses
meios ndo sairdo da cabeca de ninguém, mas sim, é a cabega que tem que
descobri-los nos fatos materiais da produgéo, tal qual nos oferece a realidade” '.

1.1. A superagéo exige que nos coloquemos a necessidade de um projeto
histérico que permita visualizar a diregéo da propria superacao. Nao que tal
superagéo seja idealisticamente deduzida do projeto histérico. Supbe-se
que o proprio projeto histérico tenha sido elaborado a partir de uma analise
materialista histérica-dialética das contradigdes fundamentais da sociedade

capitalista.

1.2. A construggo de um conjunto de categorias que déem conta da atual

120 Marx, K. e Engels, F. Obras Escogidas. Moscou: Progresso, 1986, p. 141.
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pratica escolar da escola capitalista pode ser obtida, preferencialmente, a
partir de duas fontes complementares: o acesso direto a realidade da escola
e da sala de aula; bem como o reflexo desta realidade na mente dos
educadores burguéses. Neste processo de construgé&o o aspecto crucial

parece ser o dominio do métoda materialista histérico-dialético.

1.3. O método dialético implica o exame da superagéo das contradi¢des,
mas o desenvolvimenio da pesquisa nem sempre pode lidar simultanea e
imediatamente com a construcao das categorias e a visualizagdo de sua
propria superacdo. Se esta impossibilidade se torna objetiva, tem prioridade
a construgdo de categorias sem prejuizo de que retornemos a elas para
examinar seus métodos de superagdo. Esta impossibilidade objetiva nao

deve ser lida como negacéo da superagao ou como "reprodutivismo”,

A abordagem geral pode ser antecipada como segue: no interior da pratica
pedagogica da escola capitalista parece existir uma categoria que exerce um
potente fator de modulagéo sobre as demais categorias: trata-se da categoria
avaliagao/objetivos escolar. No interior da avaliagsio, debatem-se dois polos: elimi-
nag&o e manutengdo. O destino da agao educativa parece estar ligado intimamente
4 forma como se concebe a resolugéo desta contradicao. As categorias relativas
a0 contelido/método da escola capitalista estéo represadas pela categoria
avaliacdo/objetivos, sendo a Ultima um esteio fundamental para a manutengao das
formas de organizagao do trabalho pedagdgico da escola, como um todo e na
propria sala de aula, enquanto poder, e garantia, no interior destas, das fungdes
sociais previstas para ela (incluindo os objetivos velados da escola). A categoria
avaliagao é muito mais ampla do que a utilizacso de "provas” ou instrumentos de
medi¢éo. Envolve, além desta dimensao, a avaliagio como instrumento de controle
disciplinar e como instrumento de aferi¢ao de atitudes e valores dos alunos.




CAPITULO |l

PARAMETROS TEORICO-
METODOLOGICOS

A abordagem do problema, que vem sendo engendrada desde o Capitulo anterior,
esta contemplada, de forma mais ampla, em um estudo realizado por Enguita'?’, onde o
autor procura responder a seguinte questéo: “Que é, para Marx, uma critica da educagdo?
Que caracteristicas tera esta critica?" "%,

Para o autor, em primeiro lugar, a analise que Marx faz € critica. Nao procura,
Marx, formular um exame da educagao a partir de um “modelo de educacio" pelo qual
deveria "medir" as agbes futuras na area. Para ele a proposicdo tem que ser construida
por oposi¢io a uma realidade concreta e no a partir de um plano teérico. " Se existe
urn “componente pedagégico do marxismo”, como gosta de dizer Snyders, tem que ser
algo construido por oposigéo (a fa contra), ndo o resultado de um plano alternativo de
educacdo, nem ainda uma parte dedicada & educagdo em um plano alternativo de
sociedade, igualmente inexistente” 123 Em segundo lugar, tal critica é materialista, ja que,

como vimos, ndo & uma critica a partir de "deais educativos”. A critica deve conduzir-se
sobre o real, em dado momento histérico concreto. Em terceiro lugar, deve estar inserida
em uma totalidade - "totalidade histérica e social’, para tanto a escola sera colocada em
relagio com as outras vias de produgdo da consciéncia e da formagdo humana (em

21 Enguita, M. F. Trabajo, escuela e ideologia. Madrid: Akal Universitaria, 1985.
122 |pig., p. 85.

13 (bid., p. 85.
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especial, 0 trabalho). As préprias instituigdes educacionais ndo podem ser concebidas
como neutras, mas como produtos historicos s6 compreendidos dentro da totalidade em
devenir, onde estdo alojadas.

Em quarto lugar, a critica deve mostrar a "relacéo entre os valores educativos e as

condicSes materiais subjacentes a eles e contribuir para a destruicio de tais bases". Isto

inclui a critica de todo reformismo pedagégico "que consiste na tentativa de mudar
consciéncias através da acdo educativa (...) pois tal reformismo parte do suposto, tnico
ou bésico, de que atua sobre o educando como uma "tabula rasa” ou de que sua tarefa
consiste em limpar seu cérebro de prejuizos pelo mesmo procedimento pelo qual 0s
adquiriu: pela inculcagdo, pela agéo pedagdgica” '%. Em quinto lugar, a propria analise
econdmica tera muito a dizer, situando a educagéo dentro do processo de produgéo e
reprodugéc do capital e do valor, bem como eXpIicitando qual pape! ela joga neste
processo. Devem ser incluidas na analise as “notencialidades de antitese entre as
necessidades criadas e as realmente satisfeitas no terreno da educagdo”. E, finalmente,
em sexto lugar, hé que se compreender a valoragao critica da _educacgéo realmente
existente das idéias dominantes e outros aspectos da vida social que contribuem para
os fracassos e sucessos no campo da educagfo. Trata-se de “jocalizar as tendéncias ja
existentes dentro da prépria sociedade atual que permitam prever e delimitar o que serio,
uma vez livres de travas, as tendéncias da educagdo do futuro”. Ou seja, buscar a

solugfio para antiteses reais nas tendéncias reais existentes'®.

N30 pretendemos esgotar um programa desta envergadura no presente trabaiho,
no entanto, procuraremos nos orientar por esta abordagem geral, ao longo do estudo.

Escolhemos, preliminarmente, quatro areas de preocupagao, sobre as quais acha-
mos importante esclarecer nossa posigdo. Comegamos pela apresentagdo de alguns
parametros metodologicos gerais; discutimos alguns conceitos relativos a Pedagogia, a
Didética e & propria forma de produzir conhecimento nestas areas (interdisciplinaridade),
introduzimos o estudo de algumas categorias da escola, que procuram registrar aspectos

124 ibid., p. 86.

25 |bid., p. 85/87.
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importantes da atual forma de organizagéo do trabalho pedagégico e finalizamos com um
exame mais global que procura contextualizar a escola e sua organizag&o do trabalho
frente as novas exigéncias educacionais do capitalismo.

1. ASPECTOS METODOLOGICOS GERAIS

A crenga na neutralidade do cientista é hoje amplamente questionada, em especial
nas ciéncias sociais, onde a postura ideoldgica de classe afeta até mesmo o proprio
contetido das mesmas. Os fatos que observamos sofrem, portanto, de um viés ligado a
nossa concep¢ao de mundo e valores assumidos.

Como afirma Tsygankov: “A ciéncia ndo é apenas um produto da razdo. A ciéncia
& um produto da sociedade, nasce das necessidades da produgdo material” .

E por isso que somente uma teoria critica da totalidade social pode contribuir para
orientar-nos cientificamente.

Nio bastasse esta limitagdo, o homem como observador dos fatos €, do ponto de
vista organico, imperfeito. Limitado aos seus 6rgéos do sentido, € obrigado a fazer uma
selecdo do que vé, ouve ou sente, a8 medida que ndo pode processar todas as
informacées que lhe chegam ao mesmo tempo. A observagao do homem, portanto, é
ideoldgica e fisicamente imperfeita.

Estas limitagdes colocam alguns problemas para a metodologia da pesquisa
educacional. Ao irmos para uma escola observar uma sala de aula, por exemplo, como
estas limitagdes podem direcionar nossa compreensdo do que |& ocorre? Estamos
preparados metodologicamente para enfrentar a complexidade da dinamica da sala de
aula e da escola?

A pesquisa classica enfatizou a observagio direta dentro da concepgéo "objetivista”
de captar imparcialmente a realidade - o sujeito separado do objeto. Nesta perspectiva
grandes quantidades de dados s&o coletadas e examinadas como se eles refletissem por

126 Tsygankov, V. Introdugdo, In Academia de Ciéncias da URSS (ORg.) Q socialismo e a ciéncia. Moscotr
Profresso, 1987, p. 19.
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si mesmos a compreensio dos fendmenos pesquisados. As limitagSes deste procedimen-

to sdo evidenciadas por Hegel: “A empiria mostra, sim, muitas, inumeraveis percepgoes
127

iguais, mas a universalidade é algo completamente diferenfe da grande multidao

Um dos progressos mais recentemente incorporados a pesquisa educacional
refere-se ao que se tem chamado de pesquisa etnogréfica'®

Ezpeleta e Rockwell apontam duas concepgdes basicas sobre etnografia: “O
debate prossegue, assim, entre uma concepgdo que exigiria do pesquisador a maior
objetividade possivel em seu trabalho de "descricdo"” da realidade e outra concepgao, que
exigiria a maior fidelidade possivel a "subjetividade” dos membros da cultura. Para uns,
a etnografia é considerada "mera descrigdo"; para outros, ela é "o processo de construgéo
de uma teoria do funcionamento de uma cultura particular, nos termos mais proximos
possiveis das formas em que os membros desta cultura percebem o universo... g

O problema da objetividade na pesquisa atinge, portanto, a propria definigao de
etnografia. Note-se, também, que ela nao deixa de reconhecer as limitagbes do processo
de observacéo: O processo normal de observagdo é seletivo. O pesquisador sempre
seleciona em fungdo de categorias prévias - sociais € tedricas - a respeito da realidade
de que se aproxima. A tendéncia normal é a de retirar da frente tudo aquilo que se supbe
irrelevante. Por isso, é importante na tradicSo etnografica, insistir na adverténcia de
"observar tudo”. mesmo que isso de fato seja impossivel. (...) a sefe¢do inconsciente é o
primeiro obstéculo da observagso, sendo necessario treinar para “enxergar” mais” B E
continuam: "0 trabalho tedrico fornece as categorias necessdrias para tornar de novo
observéveis os indicios preliminares e ampliar a visgo" "', A~
Esta orientagdo, na qual se inclui a etnometodologia, a etnografia, a pesquisa

127 Wegel, G. W. F. Enciclopédia das ciéncias flostficas em epitome. Lisboa: Edigdes 70, 1988, p. 102.
128 £oneleta, J. e Rockwell, E. Pesquisa Participante. S&o Pauto: Cortez, 1986.

12 Ezpeleta e Rockwell, op. cit. p. 33. Ver, também, a este respeito Andre, op. cit,, 1992,

0 1bid., p. 50.

131 |bid., p. 51
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participante entre outras variantes é examinada por Reynolds', do ponto de vista de uma
critica marxista.

O autor define tais estudos de orientagao naturalista como o estudo do mundo
social através da observagao de individuos ou grupos em seu ambiente natural, com o
minimo de interferéncia por parte do observador. A tendéncia enfatiza a natureza
inter-subjetiva da realidade social. O autor cita como exempio a "Nova Sociologia da
Educacdo" (p. ex. Michael Young) e o CARE {(Centre for Applied Research in Education)
- ambos ingleses - com exemplo deste enfoque naturalista. Para o autor, nos dois casos,
a orientacdo metodologica e tedrica difere, em muitos aspectos, da orientagdo do
marxismo cientifico em sua analise materialista e histérica das relagcbes sociais de pro-
ducgéo capitalistas.

Para o autor, o papel do pesquisador nos estudos naturalistas, fica limitado a
captagéo e explicagéo dos fenémenos por intermédio das impresses subjetivas dos
participantes. Desta forma, o papel do pesquisador confunde-se com o senso comum dos
participantes conduzindo a posigbes ingénuas (do ponto de vista politico) que tendem a
ficar restritas a descrigdo e interpretag@o do micro-universo dos envolvidos.

Kosik esclarece esta distingdo afirmando que “se a aparéncia fenoménica e a
essérnicia das coisas coincidissem diretamente, a ciéncia e a filosofia seriam intteis”
conforme Marx ja havia assinalado: "as formas fenoménicas se reproduzem
imediatamente por si mesmas como formas correntes do pensamento, mas 0 seu
fundamento oculfo tem de ser descoberto somente pela ciéncia

Nos Manuscritos Econdmicos e Filoséficos Marx'®, ao fazer a "Critica da Filosofia

133

Dialética e Geral de Hegel" deixa claro que, na Fenomenologia de Hegel, o carater
humano da natureza, da natureza produzida historicamente, dos produtos do homem, sao
frutos da mente abstrata e, portanto, fases da mente, entidades de pensamento: “Assim
como a entidade, o objeto aparece como uma entidade de pensamento, também o sujeito
é sempre a consciéncia ou autoconsciéncia; ou melhor, o0 objeto aparece apenas como

132 Reynolds, D. The naturalistic methad of education and sacial research - a mandst critique. Interchange, 1980/61,
11 (4), p. 77-89.

133 yosik, K. Dialética do concreto. Rio: Paz e Terra, 1976. 4a. Ed., p. 13.

134 Marx, K. Manuscritos Econdmicos e Filoséficos. In Fromm, E. Conceito mandsta do homem. Rio: Zahar, 1983,
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consciéncia abstrata e o homem como autoconsciéncia. Assim, as formas distintas da
alienacdo manifestadas sdo meras formas diferentes de consciéncia e autoconsciéncia.
Como a consciéncia abstrata (a forma em que o objeto é concebido) € em si mesma
unicamente um movimento distintivo da autoconsciéncia, o resultado do movimento éa
identidade entre autoconsciéncia e consciéncia - conhecimento absoluto -, 0 movimento
do pensamento abstrato ndo se voltando para fora, mas para dentro de si mesmo; i. e.,
daf resulta a dialética do pensamento puro” .

Além disso, para Reynolds as regras e procedimentos de coleta de dados e de
analise dos dados sdo raramente apresentados com suficiente detalhe para verificar sua
validade e permitir replicagéo da pesquisa por outros pesquisadores.

O autor postula que "teoricamente, para os socialistas marxistas, a objetividade
(objectification) ndo é apenas possivel mas altamente desejavel” 136 As formulagdes
te6ricas de Marx eram apresentadas em conjunto com as evidéncias que as haviam
gerado. Para 0 autor em questao, tanto nos primeiros como nos Uitimos trabalhos, Marx
procurou mostrar, em primeiro lugar por argumentos tedricos e empiricos, que a visao
daqueles que estudava era falsa porque eles simplesmente ndo estavam em acordo com
a realidade do mundo que descreviam'®’. Kosik™ nos ajuda a entender a relagéo dialética
entre fendmeno e esséncia ac explicar que, embora compreender o fendmeno signifique
atingir a esséncia que nele se esconde, "sem ¢ fendmeno, sem a sua manifestagéo e
revelagdo, a esséncia seria inatingivel®.

Sharp'® também faz uma analise critica da etnografia. Para ela a etnografia refor¢a
o atomismo social epistemolégico e ontolégico: os atomos da vida social sdo os indivi-

duos; as suas crengas, intengdes, conceitos e agbes sdo o ponto de partida e ditam os

35 Citado por Reynolds, op. cit., 1980/1881.

35 bid., p. 86.
37 1bid,, p. 86.
38 Kosik, op. cit. 1976.
39 tbid., p. 12.

%0 sharp, R. Self-contained ethnography or a science of phenomenal forms and inner relations. Journal of
Education, 1982 (1), p. 48-63.
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procedimentos explicativos para compreender a realidade social''. Isto pode conduzir a
crenga de que s6 os individuos existem realmente e que eles constroem sua propria
realidade. A autora chama a atengao para o fato de que a ciéncia guia-se néo pelo mundo
ja predefinido e processado pelos atores sociais, mas pela natureza essencial do que
esta sendo analisado. Considera fundamental dispor de uma teoria da totalidade social
e seus mecanismos intemos de reprodugéo e transformag&o para poder explicar 0s
efeitos que se manifestam na estrutura superficial da vida diaria*?.

Pelas anélises precedentes podemos dizer que as duas concepgdes de etnografia,
enunciadas por Ezpeleta e Rockwell™, podem representar, na realidade, uma op¢ao en-
tre uma leitura positivista da etnografia (como mera técnica descritiva) ou uma leitura
fenomenoldgica (fidelidade & subjetividade dos membros da cultura pesquisada).

Portanto, da mesma forma que é dificil aceitarmos a teoria que informa a
metodologia de pesquisa empirista/positivista, também & dificil incorporarmos o enfoque
fenomenologlco da metodologia etnografica.

A posicao que temos adotado admite uma énfase no rigor nos processos de

observagéo {entendida esta como uma das técnicas de pesquisa) imersos num esforgo
por construir (ou reconstruir) a percepgao dos atores da instituicdo. No entanto, o cerne
do procedimento metodolégico diz respeito & construgdo, no pensamento, das
contradicdes presentes na préatica e de suas possibilidades de superag.ao "Desta forma,

procuramos nos separar ‘da perspectiva fenomenolégica que enfatiza o estudo das
percepgbes e representagbes dos sujeitos, da mesma forma gue nos separamos da
perspectiva positivista. Ambas, por métodos diferentes, permanecem ao nivel das

representagdes. )

N3o descartamos, porém, a observagdo direta dos fendémenos. Assim sendo, néo
somente pelo trabalho tedrico, mas também, pelo treino & um desenvolvimento mais
rigoroso da atividade de observagéo, pode-se aprimorar técnicas importantes de captacao

da dinamica das condigGes objetivas. -

41 jid,, p. 49.
2 \bid, p. 51.

143 Ezpeleta e Rackwell, op. cit,, 1986.
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E preciso distinguir entre "objetividade" e "objetivismo" dizem Kelle e Kovalzon: *Se
o primeiro aplica-se para caracterizar 0 conhecimento cientifico, 0 segundo caracteriza a
posicéo do tedrico, precisamente a posigdo "imperturbavel” no conhecimento da vida so-
cial, a posicdo de um observador, ao que parece, objetivo e ndo interessado nos
processos sociais. Lenin criticava asperamente o objetivismo, analisando-o como uma
forma encoberta e velada para expressar o espirito partidério burgués. Aos idetlogos da
burguesia néo Ihes convem manifestar abertamente seu partidismo, descobrir o vinculo
entre suas elocubragdes tebricas e os inferesses egoistas da classe dominante” 14

Acreditamos que é preciso explorar o uso de técnicas de observago direta no
levantamento das condigdes de trabalho da escola.

Como assinala Thiollent: “Entre os partidarios da pesquisa-agdo e da pesquisa
participante & frequente o clima de suspeita para com teorias, métodos e outros elementos
valorizados pelo espirito cientifico. As vezes chega-se a muita participagdo e a pouco
conhecimento. A nosso ver, na pesquisa-acdo se devem manter algumas condicbes de
pesquisa e algumas exigéncias de conhecimento associadas ao ideal cientifico que,
contrariamente a uma certa opinido corrente, ndo se confunde com 0 positivismo ou
qualquer outra circunstancial ideologia da ciéncia” .

Mesmo no ambito da pesquisa positivista as criticas a algumas formas de exercer
a observagio direta aparecem. Uma reviséo sobre técnicas de observagao feita por Sprin-
ger; Brown e Duncan'® aponta um conjunto de estudos metodologicos que evidenciam
imprecisGes nestes tipos de medidas. “... os dados apresentados aqui ilustram claramente
que as informagdes coletadas atraves de procedimentos descontinuos baseados em
tempo contém imprecisdes. Tais imprecisGes ocorrem ndo apenas porque os humanos
sdo faliveis, mas porque o sistema de medida em si mesmo ndo é suficientemente
n 147

sensitivo &s dimensbes da resposta ...
Os autores sugerem que se faga uso de técnicas de observacao direta continuas

144, Kelle, V. e Kovalzon, M. Teoria e Histdria. Moscou: Progresso, 1985, p. 68.
195 Thiollent, M. Metodolegia da pesquisa-agao. Séo Paulo: Cortez, 1986, p. 20.

ol Springer, B.; Brown, R. and Duncan, P.K. Current mesasurement in applied behavior analysis. The Behavior
Analyst, 1981, 4 (1), p. 19-31.

147 |bid., p. 22.
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e que as pesquisas contribuam com este esforgo, atraves do desenvolvimento de
melhores equipamentos de observagéo (p. ex. video) e da identificagao dos fatores que
contribuem para a utilizagéo eficiente de observadores. Sugerem, também, que se faga
observacdo multidimensional e néo restrita a uma Unica dimensé&o da realidade, bem
como de longa duragdo. Estas preocupagdes, acreditamos, séo validas também no estudo
da escola.

A dinamica da escola (e da sala de aula) é extremamente variada e complexa.
Dependendo do problema de pesquisa, € insuficiente registra-la apenas com lapis e papel
ou com um gravador. Técnicas adequadas de observagéo e recursos eletrénicos podem
ser uma ajuda importante se queremos um alcance multidimensional dos eventos que ali
ocorrem.

Na opinigo de Hutt e Hutt, as pesquisas para as quais 0 recurso cinematografico
e o videotape s&o particularmente adequados, se reunem em cinco grupos, dentre os
quais separamos trés que se aplicam, a nosso ver, mais diretamente a escola e a sala de
aula: (1) quando a ag&o ocorre rapidamente e impossibilita registrar todos os elementos
necessarios por outro meio; (2) quando a agéo € t&o complexa que a fixag@o da atengao
em um deles impede que se apreenda outros de igual relevancia para o estudo; (3)

quando mudangas sequenciais em comportamentos complexos estdo sendo

consideradas'.

Estes aspectos comentados servem para definir, de inicio, nossa posicao
metodoldgica a qual, fazendo uso de técnicas de pesquisa de observagdo direta e de
levantamento da representagéo que os sujeitos fazem do real, incluidas ai as técnicas
etnogréficas, insere-se na teoria do conhecimento materialista histérico-dialética. Na
definigdo de uma determinada forma de trabalho, tem precedéncia a teoria do
conhecimento empregada e n&o suas técnicas particulares de coleta de dados. Dessa
maneira, ndo faz sentido denominar nossa forma de trabalho de "etnografia baseada no

materialismo historico”.

E importante nao esquecer que, embora estejamos interessados, de imediato, na

8 it S.J. e Hutt, C. Observagao direta e medida do comportamento. S&o Paulo: EPU/EDUSP, 1974, p. 122.
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descricdo e explicagdo de processos ocorridos na sala de aula {(como a questdo da
avaliagi0), temos consciéncia de que eles tém que ser vistos de uma perspectiva mais
ampla. Isto significa colocar tais processos criticamente articulados com as formas de
organizagao da escola, conforme ja analisamos anteriormente.

Apontamos, antes, que a teoria pedagdgica (em um sentido restrito, como
"didatica") se relaciona com a busca de regularidades (o universal, o conceito)
subjacentes as metodologias de ensino especificas. No entanto, isto merece uma
discussao mais aprofundada para que n3o se interprete esta afirmag&o dentro de uma
teoria do conhecimento inadequada. Para tal, é preciso que nos reportemos a teoria de
conhecimento que informa esta busca de regularidades.

Para Hegel, “No seu caréter particular, a dialética é,(...), @ natureza propria e
verdadeira das determinagbes do entendimento, das coisas e do finifo em geral. A
reflexdo é, em primeiro Jugar, o ir-além da determinidade isolada e um referir-se da
mesma pelo qual ela se pbe em relagdo, mantendo-se, de resto, no seu valor isolado. A
dialética,(...), é este ir-além imanente, em que a unilateralidade e a limitacdo das
determinacdes do entendimento se apresenta como aquilo que ela é, a saber, como a sua
negagéo. Todo o finito é isto: suprimir-se a si Mesmo. O {elemento} dialético forma, pois,
a alma motriz do progresso cientifico...” (...) "1. A dialética tem um resultado positivo,
porque possui um contetido determinado, ou porque o seu resultado ndo é o nada vazio
e abstrato, mas a negagdo de cerlas determinagdes, que estdo contidas no resuitado
justamente porque ndo é um nada eliminado, mas um resultado. 2. O racional é, pois, se
bem que algo de pensado, e também de abstrato, ao mesmo tempo um concreto, porque
ndo é unidade simples e formal, mas unidade de determinagbes diversas. A filosofia n&o
lida com simples abstragbes ou pensamentos formais, mas sé com pensamentos concre-
tos. 3. Na logica especulativa estd contida a mera logica do entendimento, que daquela
se pode imediatamente tirar; para isso, basta apenas deixar de lado o {elemento} dialético
e racional: assim ela transforma-se no que é a légica ordinaria, uma historia de varias
determinagtes do pensamento reunidas em conjunto, que, na sua finidade, se admitem

como algo de infinito" '

18 Hegel, G. W. F. Enciclopédia das Ciéncias Filosdficas em Epitome. Lisboa: Edigdes 70. 1988, Vol. |, p. 135/138.
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Neste tema, é importante que ressaltemos a superposi¢éo entre método diaiético,
teoria do conhecimento e légica dialética™.

Marx deixou-nos como referéncia teérica para o estudo do seu método de pesquisa
cerca de dez paginas publicadas na "Contribuigio & Critica da Economia Politica” '*', sob
o titulo de "Introducéo a Critica da Economia Politica”, e o préprio Capital'®?. Nesta
publicagdo (Contribuigdo) pode-se encontrar uma descricdo, feita por Marx, sobre o
"Método da Economia Politica”.

Ha uma dificuldade bastante grande em se abordar a dialética como método de
pensamento, & medida que ela rejeita qualquer formalismo em sua prépria exposigao. A
dialética parece algo que s6 pode ser vivenciado, dai a dificuldade de uma apresentagéo
"formal" sobre ela e, também, a dificuldade para apreendé-la. Hegel afirma que “... Jos
conceptos, considerados asi, como puras formas, distintas del contenido, se aceptan
como fijados en una determinacién que les da un aspecto de algo limitado y los hace
incapaces de abarcar la verdad que es en si infinita. (...) La imperfeccion de esta manera
de considerar el pensamiento, que deja a un lado la verdad, puede ser enmendada
unicamente afiadiendo que no sélo lo que se considera corno forma exterior, sino también
el contenido. deve ser comprendido en la consideracion del pensamiento. (...) Al infroducir

de este modo ef contenido en la consideracion Iégica, no son las cosas, sino o essencial,
el concepto de Jas cosas, lo que se convierte en &f objeto final” ™.

Ao contrario da l6gica formal, a l6gica dialética ndo pode prescindir de um contetido
concreto, apesar de ser necessario, para compreendé-la, como diz Marx, colocar a
dialética de Hege! de ponta cabega, por sua caracteristica idealista. Korsch afirma: “O
camarada Thalheimer refere-se neste artigo & tese defendida por Franz Mehring (que é
também na nossa opinido a Unica sustentavel), de que, do ponto de vista materialista

dialético de Marx, j& ndo é conveniente e, em rigor, j& ndo é sequer possivel tratar este

150 Kopnin, P. V. A dialética como légica e teoria do conhecimento. Rio: Civilizag&o Brasileira, 1978.
¥ Marx, K. Contribuigéo a critica da economia politica. S&o Pauto: Martins Fontes, 1983,
152 Marx, K. O Gapital. Sao Paulo: Abril, 1983,

153 Hegel, G. W. F. Ciencia de la L6gica. Buenos Aires: Solar/Hachette, 1968, p. 37/38, grifos nossos. (Tradugéo
de Augusta e Rodolfo Mondolfo). Evitames retraduzir Hegel para o portugués, dada a complexidade da obra do autor.
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método “materialista dialético” independentemente de um "objeto” concreto” ',

O método de pesquisa de Marx é conhecido como o método dialético do abstrato
ao concreto. O ponto de partida € uma clara distingéo entre o "empirico" e o "pensado”,
no sentido de que o primeiro tem existéncia independente do segundo. Esta distingéo nao
é ta0 obvia ja que se pode, inadvertidamente ou intencionalmente, tomar a dialética sem
seu fundamento materialista {filoséfico).

No plano conceitual, o primeiro momento é o da "representacéc” do empirico (o
movimento do concreto-empirico ao abstrato) e uma representagao é, para Marx, um ato
cognitivo inicial, confuso e cadtico'®®. N&o é em si o conhecimento, mas o inicio do
conhecimento que ganha corpo a partir de determinagbes abstratas que, analiticamente,
permitem formular conceitos simples. Para Marx, a representagéo € apenas um primeiro
passo no mundo conceitual. E pelo caminho das determinacdes abstratas e dos conceitos
simples que o processo de abstracao se desenvolve progressivamente (movimento do
abstrato ao concreto-pensado). A esséncia da abstragao consiste em tomar, provi-
soriamente, uma parte destacada do todo. Neste sentido, o momento da abstragio parte
da representago, enquanto todo sincrético, e chega a determinagéo abstrata, esta clara,
apesar de simples'™®.

Hegel afirma que :"Na medida em que se tem consciéncia das especificagbes do
sentimento, da intuicio, do desejo, da vontade, efc., designam-se elas representacbes em
geral: e pode geralmente dizer-se que a filosofia, no lugar das representages, poe
pensamentos, categorias e, mais precisamente, conceitos. As representagbes em geral
pocdem considerar-se como metaforas dos pensamentos e conceitos. Mas, pelo fato de
se terem representages, nem por isso se conhece O seu significado para o pensar, isto
é ndo se conhecem ainda oS seus pensamentos e conceitos” (...} "Mas, ao menos, a
reflexdo faz isto em fodos os casos: transforma os sentimentos, as representagoes, efc.,

4 Korsch, K. Manismo e Filosofia. Porto: Afrontamento, 1977, p. 175.

95, Marx, K. Elementos Fundamentales para la Critica de 1a Ecenomia Politica (grundrisse}, Vel. 1. México: Siglo
Veintiuno. 1986, p. 21.

¥ \bid., p. 21.
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em pensamentos” ™. Segundo Marx, ainda que partamos das representagtes seremos
forcados, pela via da anélise, a encontrar 0s conceitos mais simples, as determinagdes
abstratas mais elementares. A partir destas determinagbes mais simples é que se
construira uma totalidade rica em determinagdes e relagbes numerosas. "A primeira via
foi a que, historicamente, a economia politica adotou ao seu nascimento. Qs economistas
do século XVII, por exemplo, comegam sempre por uma totalidade viva: populagéo,
Nagso, Estado, diversos Estados; mas acabam sempre por formular, através da anélise,
algumas relagBes gerais abstratas determinantes, tais como a divisdo do frabalho, o
dinheiro, o valor, efc. A partir do momento em que esses fatores isolados foram mais ou
menos fixados e teoricamente formulados, comegaram a surgir 0s sistemas econémicos
que partindo de nogbes simples tais como o trabalho, a diviséo do trabalho, a
necessidade, o valor de troca, se elevavam até ao Estado, as trocas internacionais e ao
mercado mundial, Este segundo método é evidentemente o método cientifico correto. O
concreto é concreto por ser a sintese de multiplas determinacdes, logo, unidade da
diversidade™ '%°.

O momento seguinte consiste em enfatizar as relagbes da "parte” com o "todo”,
num caminho inverso ao realizado pela abstragéo analitica. Esta é a passagem do
abstrato a totalidade concreta geral - como concreto pensado.

Marx expressa-se da seguinte forma: "No primeiro caminho, a representagéo plena
é volatizada em uma determinagéo abstrata; no segundo, as determinagbes abstratas
conduzem a reprodugéo do concreto pelo caminho do pensamento” 158

Esta afirmacéo ndo deve ser interpretada como se a construgdo da totalidade
concreta fosse um "vir a ser”, a "posteriori”. A reconstrugéo da totalidade como concreto
pensado, embora a pariir de algumas determinacdes abstratas parciais, & um processo
permanente com continuidades e rupturas. O todo esta sempre presente e € a totalidade
possivel num determinado momento da pesquisa. E uma totalidade possivel que se

amplia cada vez mais com novas categorias e interrelacoes (concreto-pensado).

57 Hegel, op. cit. 1988, Vol. |, p. 71/72.

198 Marx, ¥. Contribuigao & critica da economia pelitica. Sao Paulo: Martins Fontes, 1983, 2a. edigdo, p. 218.

159 marx, K. op. cit., 1986, p. 21.
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Wachowicz esclarece este caminho metodoldgico da seguinte forma: 'O metodo
parte de um conjunto que € uma sintese obtida pelo pensamento e no pensamento: "o
concreto é concreto por ser a sintese de miitiplas determinagGes, logo unidade da diversi-
dade. E por isso que ele é para o pensamento um processo de sintese, um resultado, e
ndo um ponto de partida, apesar de ser o verdadeiro ponto de partida da observagao
imediata e da representacdo”. Para esclarecer esse texto é preciso entender que 0
processo cientifico do pensamento, no método dialético, comega na abstragao que
resultou da busca das determinagdes do real. Embora essa busca tenha iniciado pela
observacdo imediata e a representagdo do real, este nao é tomado como ponto de partida,
mas apenas de referéncia para a abstragéo: *Somente quando se atingem 0s
determinantes fundamentais da realidade é que se pode comegar sua explicagdo. E isto
acontece no mundo dos conceitos, no plano tedrico, no abstrafo. Abstrato que tem a
pretenséo de reproduzir o concreto, ndo na sua realidade imediata e sim na sua totalidade
real” Temos entdo uma distinggo entre o imediato e o concreto. O pensamento parte néo
de um imediato unilateral, mas de uma sintese de determinagbes encontradas na
representagéo do real, como uma totalidade real. Ou seja: o pensamento comega sobre
um todo, a que Marx chama de abstrato, constituido de relacbes gerais e determinagbes
simples e parte para o concreto, constituido de relagbes muitiplas e determinagbes
complexas. A totalidade permanece durante todo o processo como categoria metodo-
légica. O concreto & mais complexo que o abstrato, por isso 0 método comega no abstrato

e "sleva-se até o concrefo {...)" ™.

Neste processo o movimento dialético tem um objetivo duplo: de um lado, trabalha
as determinacdes abstratas e as relaciona mutuamente entre si, de forma que os
"opostos" definem-se mutuamente, de outro, constitui, com eles, uma nova totalidade
(com multiplas determinagées) onde o que, antes, aparecia como opostos forma, agora,
uma unidade que os compreende e explica. Neste sentido, avanga do simples (determi-
nagbes) para o complexo (totalidade), ou ainda, do abstrato ao concreto (pensado).

Este processo de construgéo da totalidade concreta implica em eliminar aspectos

especificos do fenémeno para "ver' o essencial {universal). Ndo se pode pedir, portanto,

160 ywachowicz, L. A. O método dialético na didatica. Campinas: Papirus, 1989, p. 37.
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que a totalidade concreta tenha todos os elementos especificos (singular) de um particular
(objeto). Ela é totalidade, enquanto esséncia, exatamente porque deixou de lado aspectos
especificos. Mas o essencial (universal) esta presente em cada momento do particular,
na sintese entre o universal e o singular'®. A ndo compreenséo deste aspecto da
metodologia de Marx tem sido responsével pela dogmatizagao do marxismo e, em parte,
pelos neo-marxismos'®

NZo se pode deixar de enfatizar que esta metodologia tem uma dimens&o histérica:
“Para apreender esse real é preciso organizar o conhecimento pela apreensdo das
relagBes que organizam o proprio real. E isto se consegue refletindo a historia pela qual
efetivamente as relacdes se ddo™. No entanto, tal ordem é precisamente contraria ao que
parece ser a ordem natural da evolugéo historica. O mais avangado guarda referéncias
(marcas) fundamentais para se compreender 0 menos avangado.

O conjunto das categorias deste resumo € desenvolvido em Cheptulin'®, como

histéria do pensamento.

Pela sua centralidade no método em questdo, é importante que nos detenhamos
um pouco mais na nogo de categoria.

E oportuno, situar algumas concepgdes de "categoria”. “Assim, na historia do
desenvolvimento do pensamento filoséfico, quatro tendéncias (sem contar a tendéncia
marxista) aparecem na concepgdo das categorias: alguns filosofos consideram que as

R Cheptulin, A. A dialética materialista: categorias e leis da dialética. S4o Paulo: Alfa-Omega, 1982.

162 Veja-se a este respeito a posicio de Heler, nas palawas de Patto: "Diz Heller nesta mesma obra: "Nao
questiono o fato de que a classe operdria possui um papel histérico extremamente significative” peis a historia contém
eloquentes exemplos disso. "Minhas duvidas referem-se apenas a teoria de que uma sé classe possa assumir o poder
e cer a linica representante da transformacéo”(p. 17). Marx refere-se a uma s6 classe em sua teoria da revolugao, para
Heller, uma teoria revoluciondria fala a todos os que t&m carecimentos radicais e ndp pode, portanto, referir-se apenas
a uma determinada classe (A produgéo do fracasso escolar, Sao Paulo: T. A. Queiroz, 1990, p. 134). Ou Patto ou Heller,
ndo entenderam o método de andlise de Marx. Marx fala em clasees fundamentais e n&o em duas classes apenas, uma
das quais responsavel exclusiva pela Revolugéo. O método manxista penetra o real para extrair dai a esséncia ou o que
¢é fundamental, universal, vale dizer, a contradigio entre burguesia e proletariado, bem como a a¢do superadora desta
(itima sobre a primeira. Isso néo significa que a sociedade capitalista contenha apenas duas classes e muito menos que
s6 uma delas seja a linica responsavel pela revolucdo. Lenin, continuador da ubra de Marx e Engels ira ressaltar o papel
hegemonico da classe operdria {arficulada com o campesinato). Gramsci, apoiado em Lenin, ird formular a sua teoria
da hegemonia.

183 \Wachowicz, op. cit, 1989, p. 38.

184 Cheptulin, op. cit. 1982.
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categorias existem fora e independentemente da consciéncia humana, sob a forma de
esséncias ideais particulares (tendéncia realista); outros declaram que essas mesmas
categorias s80 ficgdes, palavras vazias que nao exprimem nem designam nada (tendéncia
nominalista); outros, ainda consideram as categorias como formas da atividade do
pensamento, a priori proprias 4 consciéncia do homem e constituindo suas caracteristicas
e suas propriedades inerentes (tendéncia kantiana), e finalmente os ultimos, que
consideram as categorias como imagens ideais que se formam no decorrer do
desenvolvimento da consciéncia da realidade objetiva e que refletemn os aspectos e os
lagos correspondentes das coisas materiais (Anistoteles, Locke, os materialistas franceses
do séc. XVIil)". A teoria materialista dialética das categorias representa o desenvolvimento
da quarta concepgdo que foi elaborada na histéria da Filosofia, em geral, pelos
representantes do materialismo. -.Qdmo os maferialistas pré-marxistas, tambem os”
fundadores do materialismo dialético consideram que as categorias representam as
imagens ideais que refletem os aspeclos e 0s lagos correspondentes das coisas materiais.
Entretanto, & diferenga dos materialistas pré-marxistas, que afirmam que o conteudo
dessas imagens coincide diretamente com as propriedades e 0s lagos correspondentes
das coisas, 0 marxismo considera que essas imagens s&o o resulfado da atividade
criadora do sujeito no decorrer da qual este gitimo distingue o geral do singular. Esse
geral exprime as propriedades e as correlagbes infernas necessérias” 1®. '

O homem compreende a natureza através das categorias (ou conceitos) que
constitusm o seu concreto pensado. Como dizem Rosental e Straks'® “as categorias sdo
pontos de apoio do conhecimento e da préfica” {...) "as categorias surgeim no curso do
conhecimento e da transformagdo préfica da natureza e servem de instrumento da

atividade cognoscitiva do homem™ . ./

A base do conhecimento humano encontra-se no mundo material, no entanto, a
percepgdo e a observagao direta representam somente um primeiro passo no processo
de conhecimento. Para conseguirmos uma efetiva "compreens&o” € necessario valer-se

185 |bid., p. 17/18.

188 Rosental, M.M. y Straks, G.M. Categorias del materialismo dialéctico. Mésxdco: Grijalba, 1960.

157 bid,, p. 1.
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da abstragdo e generalizag@o, tendo como instrumento o pensamento. Por meic da
abstragao eliminamos o que n&o tem uma importancia fundamental para o conhecimento
de um dado objeto e chegamos & sua esséncia. A generalizagéo nos permite encontrar
seu fundamento intermo, seus nexos, a unidade dos fendmenos e objetos, sua causas e
leis'®. "Somente a abstragdo do n&o essencial, do causal no singular, e a generalizagdo
do essencial e necessério, do que & inerente a uma massa de fenbmenos singulares,
permite descobrir seu fundamento real, com frequéncia profundamente oculto neles” 189,

Neste sentido, os conceitos e categorias s&0 o resultado da atividade de abstracéo
e generalizagdo do homem, ainda que o contetdo das mesmas seja um conteldo
objetivo, pois nascem de um processo onde ha a unido do conhecimento e da pratica.
Segundo Rosental e Straks: “Os fermos "conceito” e "categoria” costumam empregar-se
com idéntico significado; no entanto, existe certa diferenga entre um e outro. Existem
conceitos aos que se chama impropriamente de categorias, constam-se entre estes 0§
conceitos simples, tais como os de mesa, cavalo, homem, méquina, instrumento, efc.. O
nome de categorias deve reservar-se para 0s conceitos fundamentais, que refletem os
aspectos mais gerais e essenciais da realidade, assim como os nexocs e relagbes entre

os objetos” 17"

Referindo-se & aplicagio do método dialético & economia politica Lange diz:
"Aplicando a abstraggo cientifica em economia politica, criam-se conceitos abstratos que
expressam propriedades gerais, comuns aos elementos do processo econdmico que se
manifestam em determinadas condigoes, quer dizer, expressam propriedades comuns a
certos atos e relagbes econémicas... Estes conceitos abstratos s8o designados com o
nome de categorias econbmicas. Trata-se de conceitos tais como trabalho, froca,
mercadoria, valor, moeda, prego, mercado, capital, juros, saldrios, renda, etc.” {...) Assim,
pois, as abstracbes da economia politica devem basear-se no desenvolvimento real,
histérico, do processo econémico e devem corresponder a este desenvolvimento. Disso
se deduz que as abstracbes da economia politica - categorias, leis e teorias - tém carater

88 |bid., p. 2.
169 1bid., p. 3,

70 Ibid., p. 7.
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légico e histérico: 6gico, posto que sédo produto de um processo logico de analise e
generalizagéo; histbrico, posto que correspondem ao processo econoémico real que se
manifesta na forma de um desenvolvimento histérico” ",

A fonte de movimento & a contradicédo, as categorias devem, portanto, ser
sensiveis as contradicbes internas que se dao nos fendmenos - a luta dos contrarios. "A
apresentacdo das categorias por "pares” e suas relagdes mutuas (...) expressam a
unidade de diferencas. de contrérios, quer dizer, sua unidade relativa” '”. Entre os
membros de cada par de categorias existem relagdes de contradigdo, mas tal contradigéo
encerra uma unidade, j& que uma supde a outra e ndo poderia existir sem esta outra, pois,
juntas, (em oposigéo e unidade) superam-se no "devenir". As categorias envolvidas
procuram dar conta de um movimento real cuja dinamica implica na substituicdo de um
determinado estado por outro mais avangado.

Por onde comega, pois, a pesquisa? Para Longo “a pesquisa ha de iniciar
necessariamente com o estudo das formas concretas, porque so através da analise e
compreensdo das mesmas o pesquisador podera ir acercando-se paulatinamente ao
conhecimento de leis mais gerais. Em todo momento, o pesquisador podera chegar ao
abstrato unicamente partindo do concreto” '". Neste processo, as categorias do
materialismo historico sdo pano de funde indispensével para uma ciéncia como a
Pedagogia.

As colocagdes metodoldgicas gerais, feitas acima, tém como objetivo situar o
contexto da afirmagao "busca de regularidades" e a compreens&o desta expresséo como
a procura de categorias explicativas, enquanto concreto pensado - "sintese de muitiplas
determinagdes".

Esta metodologia ndo se baseia na investigagéo estatistica que procura inferir
conceitos fidedignos a partir de amostragens dos fatos. llienkov assinala um importante
aspecto a este respeito: "Quando Marx se propGs a tarefa de descobnir a lei geral do
capitalismo como tal, como sistema histérico determinado de producdo social, ndo

", Lange, ©. citade por Longo, G. La aplicacion del métedo dialético a la economia politica. In Sweezy, PM. y
otros. El Capital: teoria, estructira y método. México: Ed. Cultura Popular, 1985, 2a. ed., p. 107/109.

72 Rosenthal y Straks, op. cit., 1960, p. 39.

3 Longo, G. op. cit. p. 135.
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procedeu, em nenhum momento, pela via da comparagédo indutiva de todos os casos de
desenvolvimento capitalista existente sobre a terra em sua época, sem excegéo alguma.
Como dialético, procedeu de outra forma; fomou © caso mais caracteristico e
desenvolvido, ou seja, a realidade capitalista e mercantil inglesa, assim como seu reflexo
tedrico na literatura econbémica inglesa, e desenvolveu uma teoria econémica universal,
fundando-se, principalmente, no estudo detalhado deste caso gnico” 174, Como lembra o
proprio llienkov “Bastara recordar a este respeito o que escreveu Engels na Dialética da
Natureza: "Que pouco fundada é a pretenséo da indugéo de ser a unica forma ou ao
menos a predominante do desenvolvimento cientifico, a termodindmica da um exemplo
surpreendente. A maquina a vapor deu uma prova peremptdria de que se pode por em
jogo calor e obter movimento mecénico. Cem mil maquinas a vapor ndo demonsitram
melhor que uma s6; somente obrigam 0S fisicos a explica-la mais e mais" ™.

As antigas questbes de fidedignidade e confiabilidade séo resolvidas, assim, pela
ampliagdo dos estudos para outros casos € nao pela inferéncia estatistica o que, de
qualquer maneira, n&o invalida o uso dos recursos estatisticos em problemas especificos.

A confianca nas categorias e leis descobertas aumenta & medida que séo aplicadas
como forma de compreensao e explicaggo de fendmenos similares e conseguem fazé-lo
a contento. Quando isso ndo ocarre, a propria discrepancia ou impossibilidade de explicar
o fenémeno similar converte-se em objeto de mais pesquisa.

Sem ter a pretenséo de articular uma analise conclusiva do fendmeno educativo,
devemos lembrar que a categoria da contradiggo, utilizada em primeiro plano neste
trabalho, ndo & a Gnica a ser utilizada. Cury sugere cinco categorias de anélise: "A
categoria da contradicéo é a base de uma metodologia dialética. Ela é o movimento
conceitual explicativo mais amplo, uma vez que reflete 0 movimento mais originério do
real. A contradigdo é o préprio motor interno do desenvolvimento. (...) A categoria da
totalidade justifica-se enquanto o homem néo busca apenas uma compreenséo particular
do real, mas pretende uma visao que seja capaz conectar dialeticamente um processo
particular com Outros processos... (..) A categoria da mediagdo se justifica a partir do

174 lignkov, E. Elevar-se de Ip abstrato a lo concreto. In Sweezy, P. y otros, E1 Capitat: teoria, estructura y método.
México: Cultura Popular, 1985 (2a. ed. aumentada), Vol. |, p. 58.

73 llienkav, op. cit. p. 56.
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momento em que o real ndo é visto numa divisibilidade de processos em que cada
elemento guarde em si mesmo o dinamismo de sua existéncia, mas numa reciprocidade
em que os contrérios se relacionem de modo dialético e contraditério. (...) A categoria da
reproducdo se justifica pelo fato de toda sociedade tender, em suas instituigbes, a sua
autoconservacdo reproduzindo as condigbes que possibilitam a manutencdo de suas
relacbes bésicas. (...) A categoria da hegemonia, como as outras, traz consigo fanto a

possibilidade de anélise como a indicagdo de uma estratégia politica. As relagbes de

classe permeiam a sociedade no seu todo e também na educagdo” ™.

2. CIENCIA PEDAGOGICA, DIDATICA E INTERDISCIPLINARIDADE

O ambito deste estudo esta direcionado a educagéo formal. A decis&o complemen-
tar, ligada a esta, envolve assumir que, entre os ambientes de ensino formais, a escola
ainda & o local privilegiado, onde o ensino se d& de forma mais sistematica, desenvolvida
e intencional na sociedade capitalista. Em tal perspectiva, a escola (capitalista) & o nosso
campo de analise ja que o conhecimento do mais sistematico e desenvolvido permite o
entendimento do menos sistematico, do menos desenvolvido'’. Esta decisdo nada tem
a ver com uma visao escola-centrista que desconsidere outros ambientes de formagao.
Centrar o estudo na escola capitalista € uma decisZo apenas metodologica tomada no
ambito do presente momento histérico, onde a escola separou-se do trabalho material.
Temos consciéncia de que “a educacdo ou formagéo se apresenta em Marx (...) como um
“componente inseparével da vida inteira do homem". Reduzir este componente a
educacdo que se realiza no &mbito escolar néo seria mais que aderir & concepgao
burguesa de educagdo, ao reflexo ideolgico do estégio atual da divisdo de trabalho, que
converteu a educagdo em um ramo separado. E o mesmo pode-se dizer de sua eventual
reducdo a uma relagdo pedagbgica entre professor e aluno, entre educador e

76 Gury, C.R.J. Educagéio e contradigio. S&o Paulo: Cortez, 1985, p. 27/28.

77 Marx, K. Contribuig&o a critica da economia politica. Sac Paulo: Martins Fontes, 1983, p. 225.
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educando”’®. No entanto, o0 mesmo autor adverte: "Todas as fentativas de traduzir a
critica marxiana da educagdo em uma prética pedagégica concreta tém que chocar-se
necessariamente com as quatro paredes da escola. Mas disso ndo deve deduzir-se uma
opgdo "desescolarizadora”, na linha de Goodman, Reimer ou lllich. Desde o ponto de vista
marxista ndo cabe duvida de que, a longo prazo, a escola deve desaparecer deixando
lugar a uma sociedade pedagdgica (...}" 1.

Feitas tais adverténcias, duas questbes merecem ser examinadas nesta parte: a
questdo do paradigma proprio da pedagogia, enquanto ciéncia unitaria da educagéo e a
questao da possibilidade de uma "didatica geral”, enquanto teoria pedagogica e suas

condigcbes de producéo (interdisciplinaridade).

Uma ciéncia pratica como a pedagogia tem, necessariamente, que recorrer ao
aporte de outras ciéncias gque estudam fatos superpostos ao processo educacional
(Psicologia, Sociologia, por exemplo). Esta realidade, no entanto, tem levado a ciéncia
pedagogica a diluir-se nas ciéncias da educagéo. Na tentativa de esclarecer esta questao,
devemos nos remeter aos critérios pelos quais podemos definir a identidade de uma
ciéncia.

Ribes'®. ao discutir a especificidade da Psicologia, nos oferece alguns critérios.
Para ele, a identidade de uma disciplina configura-se, em primeiro lugar, a partir de sua
especificidade epistemoldgica como modo de conhecimento cientifico e, apenas

secundariamente, em termos da demanda como trabalho com valor de troca que uma
sociedade concreta lhe impde. Isso significa que, se a Psicologia possui especificidade
epistemolégica como area de conhecimento, é este o critério aplicavel para assegurar sua
identidade como ciéncia e nédo o possivel envolvimento da Psicologia com areas que
demandam sua intervengdo, como por exemplo: a area trabalhista, a educacional, a da
saude, e outras. Mesmo sendo possivel tal envolvimento, a especificidade nao se
estabelece a partir dele, mas sim a partir da especificidade epistemolégica como modo

178 Enguita, M. F. Trabajo, escuela e ideclogia. Madrid: Akal Universitaria. 1985, p. 107.

"8 bid., p. 108.

180 Ribes, E. R. La psicologia: una profesién? In Ribes, E. R. El conductismo: reflexiones criticas. Barcelona:
Fontanella, 1982,
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de conhecimento. Dessa maneira, ndo ha legitimidade em campos como o da Psicologia
Educacional, por exemplo, pois & medida que, a Psicologia possui especificidade
epistemologica como modo de conhecimento, este & o critério aplicado em primeiro lugar.
A Psicologia Educacional ngo tem existéncia propria como ciéncia, mas somente se refe-
renciada a area de conhecimento denominada Psicologia e, como tal, caracteriza-se, no
melhor dos casos, como uma sub-area deste conhecimento. A identidade da Psicologia
Educacional ndo pode ser encontrada como uma ciéncia da educagéo, mas sim, como
ciéncia psicologica. E isso pode ser extendido as demais ciéncias da educagéo. Ainda a
proposito da Psicologia Educacional. Ribes argumenta que ela estaria substituindo,
desvantajosamente, outras disciplinas destinadas a tais campos na relagdo social. Os
campos que a Psicologia poderia reclamar como sendo seus, nesse caso, ja teriam sido
delegados, com anterioridade, a outras disciplinas como, por exemplo, a Pedagogia. A
Psicologia, dessa forma, atua sempre pela mediacéo de disciplinas aplicadas, e néo
diretamente. Sua responsabilidade primeira &€ com a geragéo de conhecimento psicologico
e a socializacao deste conhecimento.

A pedagogia & uma disciplina pratica, aplicada. Sobre a Pedagogia,
Schmied-Kowarzik expressa-se da seguinte forma: * _..fica claro que a Pedagogia s pode
ser ciéncia prética da e para a educagéo quando se compromete com 0 esclarecimento
racional da acdo educativa dirigida a humanizagdo da geragio em desenvolvimento,
consciente do fato de que seu saber da e para a educagao é mediatizado pelo educador.
Ela ndo & teoria da educagdo por vontade propria, mas esta a servigo dos educadores.
Ela ndo possui capacidade de interferir na préxis por si mesma, mas apenas mediante o
educador colocado sob o primado pratico de suas tarefas educativas (...} Justamente
porque a Pedagogia - como todas as ciéncias préticas - é consciente de sua negatividade
tedrica frente & pratica, ela tem condigbes de se adequar positivamente a pratica da
educacdo como teoria que a determina, tornando-se assim ela prépria préxis através do
educador responsével pela pratica” ™.

Como definir, entdo, a identidade de uma disciplina prética? Para Ribes, se uma

disciplina ndo possui campo epistemolégico propric - como No caso da Pedagogia - 0 que

181 guhmied-Kowarzik, W. Pedagogia diatética: de Aristételes a Paulo Freire. S8o Paulo: Brasiliense, 1983, p.
129/130.
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a define & a sua responsabilidade_social, ou seja, a sua vinculagdo com a solugdo de

problemas concretos sob o marco de uma instituicéo social. Tais disciplinas, via de regra,
sio exercidas em contato direto com os usuarios dos servigos definidos por tais
instituicdes sociais. Dessa forma, fica dificil justificar as chamadas ciéncias da educagéo
a medida que elas provém de ciéncias-mae anteriormente classificadas pelo critério de
especificidade epistemoldgica e que, como tal, sdo, antes, modos de conhecimento
especificos.

Esclarecer o relacionamento da Pedagogia com as outras ciéncias que a apbiam
no plano epistemolégico é fundamental para se entender a sua identidade. Assim, nos
deteremos um pouco mais nesse topico.

A tese do Instituto Central de Ciéncias Pedagégicas da Russia' em relagfio a este
aspecto € interessante de ser considerada. A analogia utilizada é a relagdo entre individuo
e sociedade proposta por Spencer. Para Spencer, comenta a publicagio, "a sociedade
esta composta de individuos, o que acontece dentro da sociedade ocorre através da
atividade unida dos individuos. Somente podem achar-se solugbes para as manifestacoes
sociais na conduta ou nas agdes dos individuos." Partindo-se dessa concepgao, somente
se pode entender a Sociologia depois de se familiarizar com a Biologia. Da bioclogia do in-
dividuo deduz-se a Psicologia. Da biologia e da psicologia do individuo deduz-se a
Sociologia. Concepgdo semethante pode ser encontrada na area da Pedagogia quando
se defende a posigio da Psicologia, da Sociclogia e outras como propedéuticas a propria
compreensdo do fenémeno educacional. Esta concepgao conduz & compreensao da
Pedagogia como se fosse um sistema de teses fundamentadas através de outras
ciéncias. Embora o conhecimento dessas disciplinas seja fundamental para a elaboragéo
da teoria educacional e pedagégica e para as recomendagbes praticas, de nenhuma
maneira isto quer dizer que se determine o campo da Pedagogia através de outras
cidneias. A Pedagogia estuda o processo_educacional em sua totalidade e em sua
especificidade qualitativa. Uma particularidade essencial da Pedagogia consiste em que
ela ndo é uma simples soma dos resultados de outras ciéncias. Ela reelabora tais

resuitados de tal forma que contribuam para esclarecer os diferentes componentes,

182 | ctituto Central de Ciencias Pedagogicas da URSS. Pedagogia. Edicio Cubana, s/d.
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relagdes e generalidades do processo educacional, conclui a publicagdo. A Pedagogia,

portanto, opera em um nivel qualitativo diferente daquele das ciéncias individuais que lhe

servem de referéncia epistemolégica tais como a Psicologia. Sociologia e outras. Este

nivel qualitativamente diferente esté expresso na propria elaboragdo da teoria educacional
e pedagogica, em relago dialética com a pratica social multifacetada. Este é o papel de
urna ciéncia pedagégica.

No que diz respeito ao relacionamento entre Pedagogia e disciplinas de referéncia,
bern como, a localizagdo da Pedagogia como ciéncia social aplicada, pratica, cabe uma
adverténcia final. A auséncia da especificidade epistemologica ndo implica em acefalia
tedrica. Como aponta Schimied-Kowarzik: "A refagdo entre teoria e pratica é a mais funda-
mental da Pedagogia. Precisamente por isso, ela aparece em fodos 0s seus campos,
ainda que de maneira especifica: na prética da educacéo, sob as formas da elaboragdo
tedrica das experiéncias préticas, para determinar 0s procedimentos subsequentes do
educador; na pesquisa da ciéncia da educagédo, nas dificuldades peculiares que surgem
numa pesquisa que prefende elucidar a praxis para poder orientar a prética dos agentes;
na formacédo dos professores, nas estratégias do encadeamento de ambas - pratica e
pesquisa - enquanto compreensdo teorica da prética e condugéo da prética & praxis
através da teoria” '®.

Também Saviani defende a especificidade da ciéncia da educagéo ao afirmar que
seu ambito de estudos refere-se a "identificagdo dos elementos naturais e culturais
necessérios & constituigdo da humanidade em cada ser humano e a descoberta das
formas adequadas ao atingimento desse objetivo™®. Neste mesma diregéo pode-se

encontrar, também, o posicionamento de Libaneo'®.

Se a relagdo da Pedagogia com as disciplinas de referéncia tem sido dificil de
esclarecer, ndo menos dificil tem sido sua relagio com as ciéncias que fratam dos contel-
dos especificos que a educagéo transmite, vale dizer, Quimica, Fisica, Matematica,

183 ¢ chimied-Kowarzik, op. cit., p. 10.
184 gaviani, D. Sobre a natureza e a especificidade da educagio. Em aberto, 1984 (22), p. 6.

185 Libaneo, J. C. Fundamentos tedrices e préaticos do trabalho docente. Sao Paulo: PUC. Tese de Doutorado,
1990.
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Biologia e outras. Aqui também operou-se um reducionismo. Difundiu-se a ideia de que
o conhecimento do contelido é o elemento definidor para se estudar o ensino especifico
destas disciplinas. Como ja dissemos existem estreitas tigagbes entre o metodo de
pesquisa e a metodologia de ensino de uma disciplina. No entanto, ao afirmar-se que
somente tem sentido este nivel especifico da didatica, negando a possibilidade de
categorias mais gerais do trabalho pedagégico, desarticula-se, assim, a teoria pedagogica
geral. Enfatizam-se as diferengas existentes entre o ensino desta e daquela disciplina. A
despeito das motivagdes por mercado de trabalho, o fato & que essa diregéo contrariou
o movimento da ciéncia. A ciéncia nao evolui pela énfase ou busca de diferengas. Antes,
evolui buscando regularidades (enquanto esséncia). A interdisciplinaridade, caminho
natural nos casos de superposi¢éo, jamais chegou a metodologia de ensino. Mais uma
vez o objeto de estudo da Pedagogia viu-se sufocado. Dessa forma, a teoria pedagdgica
passou a ser estudada apenas se estivesse vinculada ao ensino de uma determinada
disciplina. Uma teoria pedagdgica que procurasse as regularidades ou o que ha de -
comum na pratica de ensino das varias disciplinas foi considerada fora de possibilidade.
Com isso, supérflua foi considerada, também, a posicdo do pedagogo - profissional
responsavel pela elaboracio dessa teoria pedagogica geral. Dentro dessa linha de
raciocinio, termina-se chegando & inevitivel conclusdo que: “deixa de ter sentido a
separagdo entre Didatica Geral e Didética Especffica. Para alguns a didética sera sempre
especifica uma vez que deveré sempre eslar referida a uma pratica educativa especifica,
gue se desenvolve sob condicSes determinadas, veiculando um confetido especifico,
dentro de um contexto de ag&o determinado e singular” '%.

Esta conclusdo é formulada porque 0 autor parece ver a "didatica geral" como a
busca de um método geral de ensino e ndo como um corpo de categorias proprias do
trabalho pedagogico, em geral.

A teoria do conhecimento na qual nos estamos baseando vé a questio de modo
diverso. Cheptulin aborda esse aspecto da seguinte maneira: “Se o singular € uma
propriedade que néo se repete, e que é proprio apenas a uma formagao material dada
(coisa, objeto, processo), o particular é a propria formagdo maternial, a propria coisa, o

185 priguel, A A relaggio entre a didatica e disciplinas de contelido. Cademos de Didética e Pratica de Ensina. Depto.
de Metodologia do Ensino, FE/JUNICAMP. 1885 (1), p. 8.
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proprio processo, 0 proprio objeto. O particular é simplesmente o singular, mas é
igualmente o geral. O particular & a unidade do singular e do geral" ™.

Portanto, negar o geral a partir da existéncia do singular (do especifico) ndo é
correto. Isso nos remete a polémica entre nominalistas e realistas na histéria da filosofia.
Os realistas afirmando que o geral existia de forma autdnoma, independente do singular,
e os nominalistas, ao contrério, afirmando que nao era o geral mas sim o singular que
possuia existéncia real. Ao entender a relagdo dialética entre os dois niveis de andlise, a
filosofia marxista superou a questao'®.

O desenvolvimento desta idéia baseou-se em uma incompreensao das relagoes
entre o geral e o especifico, ou melhor ainda, na inadvertida dialética destes dois polos
no particular. Soares'® ja apontava para uma solugao, quando assinalava a necessidade
de se procurar regularidades existentes no diverso, regularidades estas que seriam
expressas pela "didatica”. Simultaneamente, também apontédvamos para a mesma
diregdo'® fazendo ver que por tras de cada "didatica especifica" era possivel identificar
pontos comuns, 0S8 quais seriam objeto da "didatica geral" na forma de elementos
norteadores do processo didatico. Porém, foi somente mais tarde'' que conseguimos
formular uma andlise mais elaborada do assunto, a partir da categoria do geral, do
especifico e do particular, com apoio do materialismo dialético. Neste sentido, uma "dida-
tica" em particular (na sala de aula) passa a ser compreendida como a resultante da uniao
de aspectos especificos (oriundos do conteudo do que esta sendo ensinado) e aspectos
gerais ou principios norteadores da teoria pedagogica. O particular é a unidade do geral
e do especifico. N&o ha especifico sem 0 geral e vice-versa. E, por este caminho, s€
justifica a "didatica geral" ou como a chamamos, teoria pedagbqgica.

Em resumo, as consequéncias do relacionamento entre a Pedagogia e as
disciplinas de referéncia epistemologica, por um lado, e, por outro, com as disciplinas

187 Cheptufin, A. A dialética materialista: categorias e leis da dialética. S&o Paulo: Affa-omega, 1982, p. 195.

188 hid,, p. 1911193,

189 gpares, M. B. Didatica; uma disciplina em busca de sua identidade. Revista da ANDE, 1985 (9), p. 38-42.

190 Ergitas, L. C. Notas sobre a especificidade do pedagogo e sua responsabilidade no estude da teoria e prética
pedaguglcas Educacio e Saciedade, 1985 (22), p. 12-19.

191 Freitas, L. C. Projeto Histérico, ciéncia Pedagbgica e "didatica". Educacdio & Sociedade, 1987 (27), p. 122-140.
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relativas aos contetdos especificos ensinados, nos aspectos considerados, foram
nefastas para o desenvolvimento da Pedagogia como disciplina responsavel pela
elaboragéo de uma teoria educacional e pedagdgica. A teoria passou a ser pensada por
psicélogos, socidlogos, filosofos, sob a dtica unilateral de cada uma destas areas, e a
pratica foi repartida entre indmeros profissionais trabalhando isoladamente no ensino de
suas respectivas disciplinas. Sem uma teoria pedagogica, tais profissionais trabalham ao
sabor do que 0 psicologo, socidlogo ou filésofo do dia tem a dizer, numa transposi¢ao
direta e unilateral que vai, em linha reta e sem uma reelaboracao qualitativa diferente, das
disciplinas de referéncia (por exemplo, a Psicologia) para uma préatica pedagdgica
fragmentada onde as regularidades do processo pedagogico néo s3o pesquisadas. Teoria
e préatica, portanto, desarticularam-se: a primeira transformou-se em abstracdo e a
segunda transformou-se em empirismo, em pragmatismo. Acreditamos, no entanto, que
o objeto de estudo da Pedagogia e seu préprio desenvolvimento, ficou "prensado” entre
os especialistas das disciplinas de referéncia e os especialistas das diversas disciplinas
de conteudo especifico. Tal fato também é responséve!, possivelmente, pelo vacuo que
se criou no campo da teoria pedagdgica (no sentido restrito de "didatica”). A solugao
encontrada tem sido importar teorias psicoldgicas como se estas fossem teorias
pedagbgicas - importando-se também, os paradigmas proprios destas teorias
psicoldgicas. O resultado é que a teoria pedagogica converteu-se em "quintal" da
Psicologia e perdeu identidade. Abriu-se mao de um paradigma pedagogico proprio e
importou-se o dos psicdlogos. Basta exarminar-se o contetdo dos cursos de didatica para
verificar-se a "colcha de retalhos” de teorias psicologicas em que se converteu esta
disciplina'®.

O mais importante, porém, nesta analise € que tal compreenséo estimula a busca
de um paradigma proprio de compreenséo para o fendmeno pedagogico, de especial
relevancia para a "didatica”. A crise da "didatica", entdo, &, antes, uma crise da ciéncia
pedagégica. Sem compreender o lugar desta ultima no quadro geral das ciéncias, nao se

resolve a primeira.

192 \ser a este respefto, Oliveira, M. R. S. N. O contetido da didética: um discurso da neutralidade cientlfica. Belo
Horizonte: Ed. UFMG, 1988.
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E importante ressaltar, ainda, uma consequéncia desta concepgéo de ciéncia
pedagdgica: sua forte interdisciplinaridade. Nao estamos questionando a presenga de
outros profissionais no campo da educacéo. Eles tém uma contribuicao extremamente
importante a dar aos assuntos educacionais. No entanto, a forma como esta colaboragéao
vem se processando é inadequada. Muitas destas disciplinas de referéncia {psicologia,
sociologia, filosofia, etc.) perderam contato com o fendbmeno pedagogico € se
converteram, em especial dentro das Faculdades de Educag@o, em mini-institutos
auténomos, em relagéo ao fato pedagogico, a escola.

A questéo da interdisciplinaridade &, portanto, uma tematica fundamental para a
conceituagio da Ciéncia Pedagogica e para a mudanga da forma como se da a produgao
do conhecimento no interior das Faculdades de Educagéo. A teoria pedagégica também
depende desta mudancga.

Interdisciplinaridade ¢ entendida como interpenetragéo de metodo e contetido entre
disciplinas que se dispdem a trabalhar conjuntamente um determinado objeto de estudo.
Para facilitar a conceituagéo da interdisciplinaridade, pode-se contrapd-la & nogéo de
multidisciplinaridade. Neste dltimo caso, os profissionais s&o justapostos, cada um
fazendo o que sabe. Ndo hé interagdo a nivel de método e nem de conteudo.
Contrariamente, na interdisciplinaridade tal integragdo ocorre durante a construgéo do
conhecimento, de forma conjunta, desde o inicioc da colocagéo do problema. O
conhecimento é gerado em um nivel qualitativo diferente do existente em cada disciplina
auxiliar.

"Pela (infegragéo) deve-se entender ndo a unificagdo dos sistemas existentes em
algo tnico, ndo a soma impar do conhecimento alcangado por varias ciénclas sobre um
objeto de grande interesse para o homem {...) mas a tendéncia, no processo de inter-
relacionamento, a assimilarem-se uma a outra e os proprios metodos e linguagens, para

aplica-los no estudo do seu objefo” .

A interdisciplinaridade diz respeito ao uso das categorias e leis do materialismo
dialético, no campo da ciéncia. Na realidade, a auséncia destas categorias e leis faz

193 Kopnin, P. V. Fundamentos I6gicos da ciéncia. Rio: Civilizago Brasileira, 1972, p. 30.
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com que a interdisciplinaridade seja usada como forma de aumentar artificiaimente a
relagdo entre 4reas de conhecimento. Tais éreas tém alto nivel de intercomunicagéo na
realidade objetiva, no mundo, mas foram desenvolvidas fragmentariamente, dentro de
urma metodologia e de uma classificagéo de ciéncia positivistas.

Retirada do contexto da teoria do conhecimento, a interdisciplinaridade conduz a
formulas magicas destinadas a recompor o conhecimento fragmentario, como se nao
fizesse parte do proprio ato de construgéo do conhecimento e pudesse ser imposta a ele
a posteriori. Sendo destacada do interior do materialismo dialético, a interdisciplinaridade
perde seu poder revelador. A esséncia s6 se revela através da analise multilateral, mas
esta ndo é a Unica exigéncia metodologica, pois, os estudos interdisciplinares nao podem
devolver, por si, a totalidade do conhecimento porque n&o se trata, puramente, de fazer
um movimento "das partes em diregédo ao todo". Além disso, os estudos interdisciplinares,
quando isolados do arcabougo da dialética, terminam vitimas de seu proprio propdsito -
a explicitagdo das conexdes e multiplas determinagdes - e se convertem em uma analise
lbgica exaustiva e pormenorizada que tenta abranger todos os detalhes de um fendmeno,
ignorando a esséncia’.

Portanto, é relevante enfatizar que a metodologia interdisciplinar ndo pode ser
separada do conjunto da moderna teoria do conhecimento marxista.

3. ORGANIZAGAO DO TRABALHO PEDAGOGICO: elementos iniciais

A tarefa de desenvolvimento da teoria pedagogica € um projeto tripartite de longa
duracéo. Devera envolver pesquisa com pedagogos, especialistas em varias disciplinas
que servem de referéncia a Pedagogia (Sociologia, Filosofia, Psicologia, entre outras) e
metoddlogos, preocupados em desenvolver o ensino de contetdos especificos (Quimica,
Fisica, Matematica, entre outros). Para tanto, sera preciso ganhar compreenséo, maior,
sobre o papel destes vérios profissionais, trabathando interdisciplinarmente.

194 Krapivine, V. Que € materialismo dialético? Moscou: Progreso, 1986.




Parametros... 89

O termo teoria, aqui usado, tem o significado de "uma forma de pensamento que

» 195. ou

tem suas peculiaridades e ocupa um certo lugar no movimento do conhecimenfo
mais especificamente, uma atividade que "deve compreender ndo s6 a descrigéo de cerfo
conjunto de fatos mas, também, sua explicagdo, o descobrimento de leis a que eles estao
subordinados” '*. A teoria pedagdgica, como vimos, procura as regularidades subjacentes
ao trabalho pedagdgico, com o apoio das disciplinas que mantém estreita ligagao com o

fendmeno educacional, e g partir das metodologias especificas. Também as correntes

neo-positivistas procuram as regularidades subjacentes’, mas, neste caso, entendemos
por regularidades a esséncia {0 que ha de constante e substancial no concreto-empirico
- o universal), as leis que regulam o movimento contraditério do real - para além das
aparéncias. Trata-se de pesquisar a pratica pedagogica da escola e da sala de aula na
busca de suas categorias fundamentais, onde as metedologias especificas jogam papel

central, j& que elas s80 a propria pratica da sala de aula.

O termo teoria tem suas vantagens sobre o conceito de "didatica geral”.
Lembra-nos, constantemente, que sua contrapartida é a prética pedagdgica, sem a qual
deixa de ser teoria e converte-se em pura abstragao. Teoria também sugere "principios
norteadores” sujeitos a revisdo constante, em fungdo do proprio avango da ciéncia
pedagogica. Contribui, dessa forma, para evitar que se produzam "receitas” e recupera
o carater cumulativo préprio do conhecimento cientifico, em coniraposig2o aos
"modismos". Marca, finalmente, a necessidade da contribui¢do interdisciplinar para
sairmos do "atoleiro" da "didatica geral", constituindo-se em espago a ser explorado
interdisciplinarmente.

Antes de prosseguirmos, & importante diferenciarmos teoria educacional de teoria
pedagdgica.

A teoria educacional formula uma concepgéo de educagio apoiada em um projeto
histérico e discute as relagdes entre educagéo e sociedade em seu desenvolvimento; que
tipo de homem se quer formar; os fins da educag&o, entre outros aspectos. Uma teoria

195 Koprin, P. V. A dialéfica comio l6gica e teoria do conhecimento. Rio: Civilizagéc Brasileira, 1978, p. 237.
%8 Ibid., p. 238.

97 por exemplo, Skinner, B. F. Ciéncia e comportamento humano. Brasilia: Ed. UNB, 1970.
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pedagogica, por oposicéo, trata do "trabalho pedagdgico”, formulande principios norteado-
res. Dessa forma, inclui a propria didatica',

O termo teoria pedagdgica (em sentido restrito) foi usado, inicialmente, neste
estudo, para significar o esforgo de produzir uma "didatica geral" dentro de uma
concepgao de ciéncia pedagogica unitaria, com um nivel qualitativo préprio. Supde uma
teoria da educagéo e uma grande interagao com a pratica das metodologias especificas.

A teoria pedagogica, no entanto, nao se limita a "didatica geral", antes, esta Gltima
& uma das preocupacdes da teoria pedagdgica. Preferimos, deste ponte em diante,
trabalhar com esta significagdo mais ampla, situando o que hoje se chama "didatica" em
horizontes maiores. Esta ampliagao conceitual passa por localizar, no interior da Teoria

Pedagégica, uma area que denominaremos de Organizagdo do Trabalho Pedagégico. '™

Didatica é um termo que deve ser subsumido ao de Organizagdo do Trabalho
Pedagégico entendendo-se, este uUltimo, em dois niveis: a) como trabalho pedagdgico
que, no presente momento histdrico, costuma desenvolver-se predominantemente em
sala de aula; e b) como organizagdo global do trabalho pedagdgico da escola, enquanto
projeto politico-pedagdgico da escoia.

A seguir é feito um exercicio que pretende evidenciar aigumas categorias
(provisérias) da atual organizagdo da escola capitalista. O objetivo & coloca-las em
evidéncia, para podermos visualizar os objetivos sociais que medeiam e produzem limites
para o desenvolvimento do trabalho pedagogico na sala de aula. Deve-se acrescentar
desde ja que, como categorias, elas sdo contraditdrias encerrando determinagbes e

198 Defendemos, portanto, 0 abandono do termo "didatica” e das suas praticas, para investir esforgos ne
desenvaolvimento da teoria pedagdgica, deixando de lado, ainda que inicialmente, as restrigGes das atuais concepgdes
de “didatica”. Nesta perspectiva, a "didatica” fica sendo apenas o nome de uma disciplina existente nos Cursos de
Formagio de Professores. A conveniéncia de mantéHa assim devera ser examinada. Independentemente disso, seu
contelido devera reportar-se ao da teoria pedagdgica (e ao das metodologias especificas) calcada numa teeoria da

educagao,

19 Estamos fazendo um esforgo para registrar, neste capitulo, os principais trages (teoria educacional) do que
assumimos como ponto de referéncia para a construgéo de 1ma teotia pedagdgica. Mas é importante registrar que este
estudo ndo frata desse tema, especificamente. Para um esclarecimento maior sobre os pressupostos (teoria
educacional) que informam nosso trabalho pode-se consultar: Manacorda, M.A. Marx e a Pedagogia modemna, op. cit.
1979; Duarte, N. A individualidade para si: contribuigBo a uma teoria histérico-social da formagae do individue, S, Paule:
Autores Associados, 1993; Saviani, D. Pedagogia Histérico-Critica; primeiras aproximagbes, op. cit. 1991; Enguita, M.
F. Trabajo, escuela e ideolagia, op. cit. 1985; Enguita, M. F. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989,
entre outros.
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possibilidades. Propomos examinar as seguintes categorias: 08 objetivos gerais/avaliagio
da escola (enquanto fungéo social); e o contetidofforma gerais do trabalho pedagégico da
escola (onde destacamos a artificialidade da vida escolar separada da produgéo material,
a fragmentagéo do trato com © conhecimento e a gestdo da escola na sua forma auto-
ritaria e alienante). Estas categorias modulam categorias mais especificas, no interior da
sala de aula, tais como: objetivos/avaliagio de ensino, contetdo/método de ensino, etc..

Objetivos/avaliagio da escola (fungdo social)

Objetivos e avaliagdo s&o categorias que se opbem em sua unidade. Os objetivos

demarcam o momento final da objetivagdo/apropriagéo. A avaliag&o € um momento real,
concreto e, com seus resultados, permite que o aluno se confronte com o momento final
idealizado, antes, pelos objetivos. A avaliagéo incorpora os objetivos, aponta uma diregéo.
Os objetivos, sem alguma forma de avaliag8io, permaneceriam sem nenhum correlato
pratico que permitisse verificar o estado concreto da objetivagao.

A escola capitalista encarna objetivos (fungdes sociais) que adquire do contorno
da sociedade na qual esta inserida e encarrega 0s procedimentos de avaliagdo, em
sentido amplo, de garantir o controle da consecugao de tais fungdes. Como afirma Mésza-
ros?™ a educagdo tem duas fungbes principais numa sociedade capitalista: 1. a produgéo
das qualificagbes necessarias ao funcionamento da economia, e 2) a formagéo de
quadros e a elaborago dos métodos para um controle politico®™’. Destaque-se, ainda, sua
vocagio elitista. A escola capitalista ndo & para todos. E uma escola de classe.

A seletividade da escola & faciimente observada e néo demanda grandes
explicagbes. Basta compararmos o numero de classes existentes na 1a. série do 1o. grau
com o nimero de classes existentes na 5a. série e na 8a. série deste mesmo grau. O

sistema educacional é piramidal.

200 Meszaros, |. Marx: a teoria da alienagZio. Rio: Zahar ed., 1981.

2 pid., p. 273.
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Além de piramidal, o sistema educacional apresenta, ainda, um tipo de seletividade
que Bourdieu e Passeron®”? chamam de “eliminagéo adiada". As classes sociais menos
privilegiadas transitam por determinados caminhos pré-estabelecidos e que as orientam
para determinadas profissGes - em geral menos valorizadas -, enquanto as classes mais
privilegiadas se dirigem para os niveis mais altos de escolaridade - em profissdes mais
valorizadas social e economicamente falando. Interioriza-se, assim, a divisédo entre
trabalho intelectual e trabalho manual. _

Esta fungéo social seletiva, incorporada pela escola, faz com que ela seja vista
como um local de preparagéo de recursos humanos para os varios postos de trabalho
existentes na sociedade. Neste sentido, se ndo houver resisténcia, a escola traduz as
desigualdades econdmicas em desigualdades educacionais e, depois, retraduz tais
desigualdades educacionais em desigualdades econdmicas™.

No entanto, para o pensamento funcionalista, a sociedade é um bloco homogéneo
de pessoas diferenciados apenas por suas capacidades pessoais. Desta maneira, se um
aluno é eliminado da escola é porque nao se esforgou. A seletividade da escola opera
como depuradora, premiando os alunos que tém "mais vontade de estudar” e sao mais
“esforcados”, os que ndo se enquadram devem ocupar postos de menor qualificagdo.

Esta fungéio social da escola capitalista é incorporada aos objetivos da escola, bem
como as praticas de avaliagéo, e passa a fazer parte da propria organizag&o do trabalho
pedagdgico.

Importante, entdo, discernirmos entre objetivos da escola (incorporagao da fungéo
social seletiva) e objetivos pedagogicos em nivel das matérias escolares. Nao que os
ultimos estejam isentos dos primeiros, mas os ultimos podem encobrir 0s primeiros.

Quando Libaneo®™ afirma que a contradigio fundamental presente nos objetivos
se dé entre o que o aluno devera aprender e seu estado de conhecimento atual, ele esta
apenas considerando a dimenséo dos conteudos escolares. No entanto, a principal
contradicdo a nivel dos objetivos da escola, refere-se a classes sociais antagbnicas com

202 Royrdiey, P. e Passeron, J. C. A reprodugio. Rio: Franciseo Alves, 1975.

203 1hid., 1975.

204 tibaneo, . C. Fundamentos tedricos e praticos do trabalho docente, op. cit. 1980,




Parametros... 93

expectativas e experiéncias diferenciadas no interior da escola - quando conseguem
chegar a ela. Em uma sociedade onde a contradi¢o capital-trabalho tenha sido resolvida,
o aluno defronta-se diretamente com a contradicdo entre seu estado atual de
conhecimento e seu futuro estagio. Mas, em uma sociedade como a nossa, tal
contradicao esta modulada por outra maior (contradigdo entre classes sociais no seio da
produgdo capitalista). Neste sentido, 0 saber é propriedade privada de uma classe social
que consegue permanecer no interior da escola, excluindo outras.E exatamente a posse
privada do conhecimento que constitui alvo de ataque para as forgas progressistas
comprometidas com a socializagao do saber?®, E preciso, dessa forma, interrogar a posse
do conhecimento. Santos?® e Silva®” alertam para outra quest&o: é preciso interrogar,

também, a origem do conhecimento.

Contetdo/método da escola

A objetivagdo da fungéo da escola capitalista se da no interior de seu
contelido/método. Tal relagdo esta em interagéo dialética. Como assinalam Rosental e
Straks: "Néo existe, por conseguinte, uma forma que ndo esteja embebida de conteudo,
que ndo organize o movimento e a atividade de um contetido, do mesmo modo que néo
existe um contetido que n&o se expresse estruturalmente em determinada forma" *®.

Em relacio a questéo do conteddo/método da escola, destacamos trés aspectos
cruciais: a auséncia do trabalho material socialmente 0til, como principio educativo; a
fragmentagdo do conhecimento na escola; e a gestéo da escola.

Trabalho, em um sentido geral, € a maneira como o homem se relaciona com a

25 ~f Saviani, D. Pedagogia Historico-Critica: primeiras aproximagdes. $. Paulo: Cortez, 1991, Libaneo, op. cit,
19890, Oliveira, B. A. e Buarte, N. A socializagio do saber escolar. S. Paulo: Cortez, 1987, Wachowicz, L. A. O método
dialético na didatica. Campinas: Papirus, 1989.

208 gantos, O. J. Principios de uma Pedagogia dos Confiitos Sociais. Belo Horizonte: UFMG, 1991,

207 gijiva, T.T. © que produz e o que reproduz em educagho. Porto Alegre: Artes Médicas. 1891,

208 mogenthal, M.M. e Straks, G.M. Categorias del materialismo dialético. México: Grijalbo, 1960, p. 199,
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natureza que o cerca com a intengéo de transforma-la e adequé-la as suas necessidades
de sobrevivéncia (apropriagdo/objetivagao). E pelo trabalho que o homem interage com
a natureza modificando-a e produzindo conhecimento sobre a mesma.

Ao longo da histéria, o trabalho ganha caracteristicas particulares, oriundas das
varias formas como o homem organiza a produgéo de sua vida material. No presente
momento histérico, o trabalho define-se pelo seu carater assalariado (alienado). Isto
significa que o homem vende sua forga de trabalho a outro que possui os meios de pro-
ducdo, que possui o capital, por determinada quantia. No presente momento, portanto,
o trabatho esta em antagonismo com o capital, no sentido de que € a partir do trabalho
que o capital se valoriza cada vez mais, através da exploragéo da for¢a de trabalho
contratada®®. Este antagonismo bésico faz com que os homens néo se apresentem iguais
perante a natureza: o trabalho, neste tipo de sociedade, esta dividido em trabalho manual
e trabalho intelectual. A apropriagéo do conhecimento (p. ex. a acumulagio de tecnologia)
constitui-se em momento importante para a continuidade da valorizagao e acumulagao
do capital, que condena grandes massas de operérios a uma instrug&o limitada e a traba-
lhos mecanicos. Devemos destacar neste processo a expropriagao da tecnologia e, para
além dela, a organizagéo social do poder que especifica as condigbes em que o traba-
Ihador se reencontra com esta tecnologia, no seio da produgéo. Tal organizagédo do poder
visa disciplinar o trabalhador para os objetivos do processo de trabalho e valorizagéo do
capital.

Os mesmos antagonismos também terminam por orientar a prépria concepgao de
conhecimento, no presente momento histérico. Separa-se o sujeito que conhece do objeto
a conhecer. Ndo é sem razao, portanto, que em nossa sociedade a teoria esteja fre-
quentemente separada da pratica. Nao & sem razao, também, gue se conceba que
primeiro devamos dominar a teoria para. depois. aplica-la em uma dada realidade. Se a
escola pode, dentro de certos limites, lidar, de forma particular, com o impacto da divisdo
do frabalho manual e intelectual em seu interior, por outro lado, incorpora a diviséo entre
teoria e prética, de forma bastante marcante, na sua organizagdo curricular. A propria

209 arx, K. O Capital. $80 Paulo: Abril, 1983.
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historia da escola indica que ela cresceu separada do mundo do trabatho?"°,

Ha razdes poderosas para enfatizar estes aspectos: € que a organizagac do
trabalho {mesmo o trabalho pedagégico, em seus varios sentidos) se da no seio de uma
organizag&o social historicamente determinada. As formas que esta organizagéo assume,
na escola, mantém ligacéo com tal tipo de organizagéo social.

Portanto, esta aqui identificado um entrave importante as inovagdes no campo da
organizagéo do trabalho pedagdgico: a organizagéo social. A escola n&o € uma ilha na
sociedade. N&o esta totalmente determinada por ela, mas néo esta totalmente livre dela.
Entender os limites existentes para a organizagao do trabalho pedagégico, nos ajuda a
lutar contra eles; desconsidera-los conduz & ingenuidade e ao romantismo. “Esta pro-
priedade privada material, diretamente perceptivel, é a expresséo material e sensorial da
vida humana alienada. Seu movimento - produgdo e consumo - € a manifestagdo
sensorial do movimento de toda a produgédo anterior, i. e, a realizacéo ou realidade do
homem. A religido, a familia, o Estado, o Direifo, a moral, a ciéncia, a arte, efc., séo
apenas formas de produgo particulares e enquadram-se em sua lei geral”*"".

A possibilidade de uma interpretagdo mecanicista desta afirmag&o foi criticada por
Marx, em vida: “O que falfa a todos esses Senhores & a dialética. Eles sempre enxergam
apenas causa aqui, efeito acold. Que isso é uma abstragdo vazia, que no mundo real
esses pdlos antinbmicos metafisicos so existem em crises, que todo o grande percurso
ocorre sob a forma de interacéo - ainda que de forgas desiguais, das quais o movimento
econémico é, de longe, a mais forte, primordial, decisiva -, que aqui nada € absoluto e
tudo é relativo, isso tudo eles ndo enxergam de jeifo nenhum, para eles Hegel nao
existiu®'?, Marx acrescenta, ainda, que uma interpretagdo mecanica destas relagdes
levaria a que se abrisse mao da propria fungio da politica.

Firmada esta abordagem mais ampla para nossa analise da organizagao do
trabalho pedagdgico, devemos recuperar, de imediato, que o trabalho, no interior da atual
organizagéo da escola, é "trabatho" desvinculado da prética social mais ampla. Seja

210 Enguita, M. F. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989,

. Marx, K. Manuscritos Econbmico-Filossficos. in Fromm, E., Conceitg mandsta do homem. 1983, p. 117, grifo
Nosso.

212 Femnandes, F. (Org.). MandEngels (Histéria). S. Paulo; Atica, 1989, p. 463.
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porgue a concepgao de conhecimento que orienta a organizagao da escola admite a
separagdo sujeito/objeto, teoria/pratica, seja porque a escola nasceu como escola para
as classes ociosas e, portanto, para quem néo trabalha, separando-se, progressivamente,
da prética desde a sua origem®™, seja porque a tarefa da escola inclui a necessidade de
legitimar hierarquias sociais, através de hierarquias escolares?,

A organizagéo do trabalho pedagogico da escola e da sala de aula € desvinculada
da pratica, porque desvinculada do trabalho material. Portanto, neste contexto, s6 pode
criar uma pratica artificial, que néo é o trabalho vivo.

E o trabalho material o elemento que garante a indissolubilidade entre teoria e
pratica social e exige interdisciplinaridade. E por isso que a pedagogia socialista vé no
trabalho material uma categoria central para a educagio . Essa afirmagao supde,
portanto, um novo enfoque para a produgéo do conhecimento. Neste novo enfoque, néo
ha lugar para a separagdo entre teoria e pratica, nem entre sujeito e objeto.

A finalidade da organizagdo do trabalho pedagégico deve ser a producéo de
conhecimento (ndo necessariamente original), através do trabatho com valor social {(n&o

do "trabalho" de faz-de-conta, artificial}; a pratica refletindo-se na forma de teoria que é
devolvida a pratica, num circuito indissociavel e interminavel de aprimoramento.
Pistrak?"® discute vérias formas em que o trabalho com valor social, trabalho util,
pode ser levado em conta pela escola: desde o trabalho doméstico, passando pelo
trabalho social que néo exige conhecimento especial, as oficinas escolares e o trabalho
agricola, até o trabalho na fabrica e o proprio trabatho "improdutivo”. “O trabalho na
escola, enquanto base da educagdo, deve estar ligado ao frabalho social, a produgéo real,
a uma atividade concreta socialmente util, sem o que perderia seu valor essencial, seu
aspecto social, reduzindo-se, de um lado, a aquisicdo de algumas normas técnicas, e, de
outro a procedimentos metodoldgicos capazes de ilustrar este ou aquele detalhe de um
curso sistematico. Assim, o trabalho se (tornaria anémico, perderia sua base

3 Enguita, op. cit. 1989,

214 Bourdieu e Passeron, op. cit., 1975.

215. Pistrak. Fundamentos da escola do trabalho. S. Paulo: Brasiliense, 1981,
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ideologica™ **®.

Mesmo tendo feito tais afirmagbes em uma sociedade socialista, Pistrak faz uma
série de adverténcias sobre 0s desvios na utilizagio destes mesmos recursos. Entre elas
a insisténcia para que o trabatho tenha sempre um valor social, reconhecido pelo coletivo
da escola. Em nosso caso, onde as relagbes sociais ndo foram modificadas, estas
adverténcias devem ser levadas mais a sério ainda, para que nao transformemos a
escola em um local de exploragéo do trabalho infantil.

O impacto do trabalho vivo na forma de organizagéo do trabalho pedagdgico &
muito relevante. Subverte as proprias bases da organizagdo curricular da escola
capitalista. O trabalho passa a ser o elemento mediador fundamental. O impacto do
trabalho material, socialmente Gti!, ndo se faz presente apenas no trato do contetdo

escolar, mas na propria organizagéo global da escola.

Deve-se complementar que o fato da educagio definir-se por uma forma particular
de trabalho, trabalho nao-material, ndo significa que seus métodos de ensino devam ter,

obrigatoriamente, a mesma natureza. Ao contrario, o trabalho material, socialmente

produtivo, deve ser o ponto de apoio da especificidade da educagao como trabalho n&o-

material - a educagdo & trabalho ndo-material no seio da pratica social global.

Diante desta complexidade, recorrer & formulagdo de uma espiral crescente,
envolvendo professor-matéria-aluno®"’, para explicar as relagdes no interior da escola
parece suficiente apenas para a atual forma de organizagdo. Tao pronto se pensa na
superagéo da escola, alterando-se sua forma atual, esta perspectiva se mostra insufi-

ciente.

A proposta classica implica articular estes trés elementos da seguinte forma:

216 |bid., p. 38/39.

27 Libaneo, op. cit, 1990.
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\/
PROFESSOR

No entanto, falta entre estes componentes o principal, o trabalho material, o qual,

na escola capitalista, foi substituido pela atividade do professor.

Toda representacdo & incompleta. Mas se tivéssemos que usar uma, ela
expressaria relagbes nas quais professor e aluno, juntos, apropriariam/objetivariam o
saber mediatizados pelo trabalho material socialmente util.

PROFESSOR/ALUNOQ = - --w-u--- SABER

\
TRABALHO MATERIAL

Esta proposigéo visa, em primeiro lugar, restabelecer a unidade teoria/prética.

Na escola atual o afastamento do trabalho material implicou na alocagdo
privilegiada do professor, em substitui¢&o ao trabalho. Este aspecto € motivado pela
natureza do processo educacional inserido em uma sociedade de classes, onde as
classes relacionam-se com o saber de forma diferenciada. Professores e alunos tinham

que ser colocados em polos diferenciados para que o professor pudesse, guando
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necessario, encarnar necessidades diferentes e especificas da classe hegembénica.

A possivel razéo da substituigdo do trabalho material pelo verbalismo do professor
advem provavelmente do fato de que o professor, em uma sociedade de classes, deve
ser amplificador dos interesses das classes dominantes. Tais classes ndo se relacionam
com o trabalho material da mesma forma que as classes populares. A propria escola néo
pode ser uma escola voltada para o trabalho material. As classes dominantes (capitalistas
e gestoras) n&o se preparam para o trabalho, mas sim para dirigir os que trabalham. "A
escola reproduz sob multiplas formas a divisdo do trabalho imperante na sociedade. A
mais elementar destas formas, embora ndo a mais importante, é a sua propria divisdo
interna. A quase totalidade dos sistemas educacionais apresenta durante o periodo
obrigatorio algum tipo de divisdo entre ensino académico e profissional, planejados,
grosso modo, para conduzir 0s jovens, respectivamente, a postos de trabalho de gravata
ou de macacéo - de colarinho branco ou azul, se prefere”2'®,

O classico tridngulo didatico esconde, portanto, esta realidade de classe, que pode

ser melhor visualizada abaixo. Os alunos ndo se relacionam da mesma maneira com o

saber.
ALUNOS PROPRIETARIOS/GESTORES- -~ --------- SABER
| ALUNOS TRABALHADORES---------r-cccoom-- !
/
|\ I\ /
v /
LY /
LY /
L !
A !
LY /
v A /
L /
LR !
v /
VA f
VA /
PROFESSOR

218 Enguita, op. cita, 1989, p. 199/200.
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Também os professores néo se relacionam da mesma forma com os alunos e
esta diferenca esté na dependéncia de suas origens sociais. A relagao predominante
neste quadro é "Aluno(proprietario)/Professor/Saber”. A outra relagéo "Aluno(trabalha-
dor)/Professor/Saber” & secundéria. Se n&o houver resisténcia, o professor assume os
interesses dos alunos/proprietarios, que tendem a ser dominantes no interior do aparato
escolar, e sua relagdo com o saber se da a partir de tais interesses predominantes. 0
préprio saber também esta marcado pelas mesmas relagoes predominantes, o que nao
implica, necessariamente, negar todo o saber como "saber burgués" e apenas investir na
criacdo de um "saber especifico" das classes populares, pelas classes populares. A
escola, entretanto, néo foi feita para o aluno/trabalhador. Esta perspectiva s6 pode existir
na escola a partir da resisténcia. Os filhos dos trabalhadores, quando conseguem ira
escola, sdo eliminados dela progressivamente. Que tudo isso se dé no interior de
contradigbes, nao elimina esta realidade, apenas a reforga.

Isso pode explicar, também, a substitui¢éo do trabalho material como forma de
ensino (trabalho como principio edﬂcativo) pela atividade verbal do professor, pela aula.
A forma, © método de ensino é subsumido pelos compromissos de classe e confinado ao
ambito do trabalho ndo-material a mando de interesses de classe, que separam trabalho
intelectual e manual. “Mas o papel mais importante da escola na reprodugdo da divisdo
do trabalho diz respeito a um aspecto mais preciso desta: a ciséo entre trabalho manual

e frabatho intelectual...” **°.

Os habitos, ou como quer Saviani®?® "a segunda natureza", n&o séo neutros. No
interior da sala de aula, o professor assume o papel de comandar a assimilagao desta
"segunda natureza" devendo recorrer ac autoritarismo, se necessario, para cumprir esta
fungdo. Investe-se, pois, de uma relagéo de poder perante o aluno, ancoradeo nos
procedimentos de avaliacdo. O papel do professor na organizag&o da escola atual serve
para alienar os alunos do trabalho material. Sua colocagéo, como mediador, esté baseada

219 |bid,, p. 201.

220 gaviani, D. Pedagogia Histérico-Critica, op. cit., 1991,
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na possibilidade de separar os alunos ¢ o saber do trabalho - trabalho que é o verdadeiro
e natural mediador das relages entre o homem e a natureza. Neste sentido, ndo basta
"dialetizar" teoricamente o fridngulo didatico ou converté-lo em espiral. E preciso introduzir
o elemento que foi retirado: o trabalho material. A introdugéo do trabalho fortalece as
relagbes que envolvem o aluno/trabalhador, mas para isso ser plenamente viavel, é
preciso superar a contradicéo aluno/proprietério versus aluno/trabalhador pelo polo do
alunof/trabalhador, de forma que todos sejam alunos/trabalhadores. No entanto, tal
superagio néo ocorre no interior da escola - ainda que para tal possa contribuir.

Uma relac@o democratica no interior da escola sera possivel, quando professor e
aluno ndo estiverem em relagdo antagonica, incorporando interesses de classes sociais
diferenciadas. Neste momento, professor e alunos, mediatizados pelo trabalho material,
poderao encontrar-se com o saber - 0 primeiro respaldado apenas em sua autoridade de
condutor mais experiente, os segundos em sua disposic@o natural de aprender, movidos
pela contradigio bésica entre o que sabe e o que pode saber ao final do processo. No
interior da escola capitalista, entretanto, estas contradigdes s&o secundarias e moduladas
pela contradigio primaria da sociedade capitalista entre capital e trabalho.

E preciso n&o perder de vista uma adverténcia de Mészéros. “Por outro lado, as
tentativas dos "reformadores a varejo" de formularem suas opinibes de forma econbmico-
institucional estdo também condenadas a inutilidade, porque o reformulador visa a uma
melhoria dentro da estrutura dada, e por meios fornecidos pela mesma estrutura, estando
portanto sujeito & mesmas contradigdes que pretende neutralizar” =",

Nos parece impossivel, dessa forma, superar a escola tendo a aula como unidade
basica de analise?2. Falta um elemento externo, fora da estrutura da escola: o trabalho
produtivo, material. A tentativa de superar a aula de dentro da aula, aprisiona a
"superagac” convertendo o trabaiho, como principio educativo, em trabatho ndo-material,
tedrico, enquanto trabalho intelectual separado do trabalho material. Ou seja, como diz
Mészaros, "sujeito as mesmas contradicdes que pretende neutralizar”.

2 Mészdros, i. Man: teoria da alienagfo. Rio: Zahar, 1981, p. 114.

22 gara muito interessante se dispuséssemos de uma "histéria da aula” em especial de como ela se constituiu
e sua evolugdo no interior da escola como forma didética predominante.




Parametros... 102

Isto conduz a nosso segundo ponto: a fragmentagéo do trabalho pedagdgico.

O conhecimento, na escola, é distribuido no interior das relagbes que acabamos
de descrever, a organizagéo curricular fragmentada e a propria origem do conhecimento
também estdo sujeitos a divisdo do trabalho da sociedade capitalista: “Esta cisdo esta
claramente presente na organizagdo curricular, mais concretamente na
compartimentalizagao dos conhecimentos e habilidades em matérias” **.

Kelle® apresenta um resumo da evolug&o histérica das relagSes entre ciéncia e
sociedade que parece suficiente para os propositos deste estudo. Conforme assinala, nos
primérdios da ciéncia prevaleceu a idéia da constituigdo desta como institui¢ao social
separada das demais instancias sociais. Era uma forma, inclusive, de proteger a ciéncia
de instituicdes sociais mais fortes como a religifo. No entanto, tal circunstancia
terminou fomecendo a base objetiva para o desenvolvimento da concepgao naturalista,
segundo a qual o cientista seria independente da sociedade, neutro, portanto. Este
relacionamento entre a ciéncia e a sociedade, ou melhor o isolamento da ciéncia frente
a sociedade, era facilitado pelas proprias caracteristicas do processo de produgéo feudal.

Na relagio que o homem mantém com a natureza (para altera-la segundo suas
necessidades), o instrumento de trabalho (responsavel pela mediago homem-natureza)
é colocado em ago pela propria forca do homem. Dai o resultado do trabalho depender
da habilidade do homem, de seu trabalho manual. Durante o regime feudal prevalece a
produgéo artesanal, em que o trabalho manual ocupa posigao privilegiada.

Com o advento da revoluc&o industrial, j no marco do capitalismo, a relagéo entre
o homem e a natureza, expressa no trabalho, sofre uma mudanga radical, alterando-se,
também, a relac3o entre a ciéncia e a sociedade. As operagbes que o artesdo executava
com seus instrumentos de trabalho sdo transferidas para a maquina. N&o é mais a forga
manual que coloca os instrumentos de trabalho em agdo, mas a maquina. Dessa forma,
o ritmo de funcionamento ndo estd mais dado pelo homem, pela sua forga manual.
Tampouco o resultado do trabalho depende de sua habilidade. O ritmo de producao e a
qualidade estao determinados pela maquina. O homem apenas cuida do funcionamento

223. Enguita, op. cit. 1289, p. 201.

24 Kefle, V. La ciencia como componente del sistema social. Jn Academia de Ciencias de URSS (Org.}, La cien-
cia v la técnica: el humanismo v el progresso. Moscou, 1981, Tome |,
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da maquina.

O ponto que nos interessa ressaltar € que o desenvolvimento da maquina se obtem
a partir do conhecimento das leis objetivas da natureza, as quais servem de base para a
sua construgdo. Substitui-se, portanto, a forga humana pelas forgas da natureza. E neste
processo que a ciéncia passa a intervir. A evolugdo da maquinaria se faz a custa da
excluséo de grandes contingentes de for¢a de trabalho que passam a incorporar o
"exército de reserva". Agora, a ciéncia ja néo pode ser mais vista de forma independente
do processo produtivo. O processo produtivo passa a ser aplicagéo, intencional, das
ciéncias naturais. A ciéncia transforma-se em for¢a produtiva direta.

Ora, no capitalismo monopolista o processo produtivo foi submetido a uma
fragmentag8o sem precedentes. Para maximizar o lucro era necessario expropriar o
processo de trabalho do trabalhador, separar 0 momento da concepgéo do momento da
execugso, e manter o monopdlio sobre o conhecimento do processo de trabalho para
estabelecer o controle do ritmo e da qualidade. O trabalho € parcelado e sofre, com isso,
profunda degradagao®. Tornando-se intima aliada do processo produtivo, a propria
ciéncia ndo poderia ter escapado a tal fragmentacao.

Como assinala Tsygankov: “As refagdes de produgdc capitalistas ... foram
mudando paulatinamente a estrutura das afividades cientificas em conformidade com os
interesses do capital. Elas colocaram as pesquisas industriais no centro das atividades
cientificas como forma bésica da produgéo espiritual contemporanea...” 2.

Ao vincular-se diretamente a um processo produtivo fragmentado, também a
ciéncia se desenvolve de maneira fragmentada. Mais ainda, nem todos os campos da
ciéncia passam a ter igual importancia para este processo produtivo. Assim, o impacto
das novas relacdes que privilegiam, em especial, as ciéncias naturais, serd sentido
desigualmente pelas varias ciéncias. "fA limitagdo} expressa-se, agora, no desenvolvi-
mento desproporcionalmente acelerado destes ou daqueles ramos isolados da ciéncia ¢
da técnica;, atua em forma de péﬁgosas deformagbes do desenvolvimento cientifi-

5 Braverman, H. Trabatha e capital monopolista: a degradagéo do trabatho no século XX, Rie: Zahar, 1977.

228, Tsygankov, V. Introdugéio. In Academia de Ciencias de URSS (Org.), O socialismo e a ciencia. Moscou:
Progresso, 1987, p. 86.
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co-técnico na sociedade burguesa”?’. E ainda: "0 capitalismo monopolista restringe o
desenvolvimento da ciéncia e da técnica ... por meio de desproporgdes e deformagbes no
desenvolvimento do progresso cientifico. Estimula-se por fodos os meios avangos
cientificos que se materializam em componentes técnicos das forgas produtivas, ao
mesmo tempo que se restringe, mais e mais, o cumprimento de outras fungbes da ciéncia,
como a de administrar processos sociais” 228,

Em consequéncia, as ciéncias sociais atrofiam-se, tanto em termos metodolbgicos
como em resultados praticos. Abre-se um perigoso fosso entre o conhecimento das forgas
da natureza e o conhecimento do homem. A ciéncia converte-se em for¢a potencial
destrutiva.

A propésito do trabalho interdisciplinar, Piaget afirma que a investigacao inter-
disciplinar & mais frequente nas ciéncias naturais, a medida que estas possuem uma
melhor hierarquizagdo no que diz respeito a "filiacdo das nbgﬁes, assim como a sua
generalidade e complexidade decrescente ou crescente”, levando o especialista a "olhar
para além das fronteiras da sua disciplina particular” **. Embora n&o lance mao da
histéria do progresso cientifico para esclarecer esta questao, o diagndstico esta correto:
as ciéncias naturais possuem um maior grau de interdisciplinaridade, quando comparadas
com as ciéncias sociais. Os motivos desta diferenciacéo foram objeto das paginas anterio-
res: residem na propria vinculagéo entre ciéncia e processo produtivo.

Também participa deste diagnoéstico Kedrov: “Cabe reconhecer que nas ciéncias
sociais foi mais dificil resolver este problema (da interdisciplinaridade), e até o momento
sequer chegou-se & interagdo dentro do préprio marco delas"*®.

Pode-se ver que o proprio progresso cientifico (a partir do qual se classificam, com
apoio da I6gica formal, as ciéncias de hoje), esta viesado pela produgéo material sob o

227 1hid., p. 88.

228 pichta, R. El futuro de la ciencia en el contexto del capitalismo monapolista de estado. In Belidev, A. e colab.
(org.) La revalucion cientifica técnica v las confradicciones del capitalismo. Moscou: Progreso, 1981, p. 99.

= Piaget, J. Problemas gerais da investigagde interdisciplinar e mecanismos comuns. Amaradera: Bertrand, 1973,
p. 13

0 Kedrov, B.M. La dialética materialista y la interaccion de las ciencias sociales, naturales y técnicas. In Academia
de Ciencias da URSS (Org.), La ciencia v la técnica; el humanismo y el progresse. Moscou: Progreso, 1981. Tomo I,
p. 8.
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regime capitalista. Seguindo os interesses da produgio, aceleram-se algumas ciéncias
e retem-se o0 desenvolvimento de outras. Tal situagéo dificulta a interdisciplinaridade entre
as ciéncias naturais e as ciéncias sociais, bem como a interdisciplinaridade no proprio seio
das ciéncias sociais, entre as quais situa-se a Pedagogia. Portanto, a questio do aumento
da interdisciplinaridade néo depende apenas da vontade deste ou daquele pesquisador,
pois ndo pode se sobrepor aos vérios fatores analisados até aqui. No quadro atual das
relagdes entre ciéncia e sociedade, o aumento da interdisciplinaridade depende de sua
utilidade para o processo produtivo. A complexificagéo da maquinaria e as novas formas
de organizagéo do trabalho podem ser estimuladoras destes processos. Resta saber, se
atingirdo as ciéncias sociais.

Outro complicador para a evolugéo das ciéncias sociais (e sua interdisciplinaridade)
& o caréter de classe do conhecimento produzido nestas mesmas ciéncias. As leis do
desenvolvimento social afetam interesses de classe. O conhecimento ai produzido ndo
deve colocar em risco a hegemonia da classe dominante. Dessa forma, tanto meihor se
ndo se desenvolver uma ciéncia social comprometida com a verdade sobre a vida social
e melhor ainda se ndo houver interdisciplinaridade seja dentro das ciéncias sociais, seja
entre as ciéncias sociais e as ciéncias naturais. Tanto melhor se o fisico nada sabe de
ciéncia social. Menos questionara o uso a ser feito dos conhecimentos que produz. O
conhecimento cientifico & separado da andlise das leis, mais gerais, do desenvolvimento
da sociedade na qual é produzido. Como assinalam Kelle e Kovalzon: “... a verdade sobre
a vida social da comunidade ndo pode ser compreendida pelos reacionarios devido as
contradigdes entre seus interesses e a marcha objetiva da historia. A verdade é indiferente
as classes sociais, mas as classes ndo sentem indiferenca para com a verdade” =

Portanto a interdisciplinaridade no campo das ciéncias sociais (incluida ai a Teoria
Pedagégica) tem poderosos inimigos representados pelo proprio progresso cientifico,
baseado em relagdes que privilegiam a vinculagéo de determinadas ciéncias ao processo
produtivo, no marco das relagdes de produgéo capitalistas e, por outro lado, pela propria
evolucdo das ciéncias sociais, cuja verdade, a respeito da vida social, o capitalismo
suspeita que nao podera empanar por muito tempo, mas gue nao esta disposto a

21 Kelle, V. y Kovalzon, M. Teoria e historia. Moscou: Progresso, 1985, p. 8.
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incentivar. "A ciéncia ndo € apenas um produto da raz8o. A ciéncia € um produto da
sociedade, nasce das necessidades da produgdo material” *,

Deduz-se disto que a interdisciplinaridade somente poderé ser equacionada como
forma de resisténcia e com a assimilagao crescente do materialismo histérico-dialético.
O uso das categorias do materialismo dialético podera estimular a interdisciplinaridade no
desenvolvimento cientifico. "Como se sabe, a logica dialética materialista exige enfocar
concretamente todo fenémeno ou tese, fomando-0 na conexdo e nas relagbes em que se
acha no processo de seu desenvolvimento, mudanga e movimento"*®,

A interdisciplinaridade n&o & mais do que a intengao de pesquisar a realidade, em
todas as suas relagbes e interconexdes, atraves de um método integral de investigacao
(como propde Kedrov®*) na base do qual encontra-se o materialismo dialético, ntcleo da
filosofia marxista.

Fora disto, ndo ha inter mas, apenas, multidisciplinaridade. O que se procura nao
é justapor o conhecimento, produzido inicialmente de forma isolada, reunindo um conjunto
de especialistas que dstém, cada um deles, o seu conhecimento. O que se quer é realizar
um estudo conjunto onde o conhecimento nasga integradamente e ndo seja, vale a pena
enfatizar, apenas justaposto mecanicamente depois de gerado fragmentariamente®>.

Em realidade, acreditamos que somente o socialismo podera libertar a ciéncia e
devolver-lhe seu carater publico, promovendo seu desenvolvimento harmonioso e
integrado. Até 14 a interdisciplinaridade seréa apenas uma medida paliativa que tentara unir
aquilo que foi separado por interesses econdémicos e ideoldgicos, e que, na maioria das
vezes, sera mais estudo multidisciplinar do que interdisciplinar. No entanto, longe de
desacreditar a interdisciplinaridade no atual quadro de desenvolvimento cientifico, ela
deve ser mais uma bandeira de luta. Deve-se mesmo ressaltar a sua importancia dentro
do marco de contestagio da ideologia dominante.

Na educacio, a conversao da ciéncia em saber escolar esta, também, marcada por

3 Tsygankov, op. cit., 1987, p. 19.

33 Kedrov, B.M. Classificacién de las ciencias: Lenin y la actualidad. Mascou: Progresso, 1976. Tomo i, p. 8.

B4 kedrov, op. cit.,, 1981,

235 opnin, P.V. Fundamentos I6gicos da ciéncia. Rio: Civilizagao Brasileira, 1972.
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esta fragmentac@o da prépria ciéncia. Os métodos de ensino, por sua vez, seguem a
mesma tendéncia. Tal orientagéo proliferou, sobretudo, com a aceitagéo de que a natu-
reza epistemoldgica de cada conteludo especifico interage com a criaggo de sua
metodologia, tornando-se especifica, em fungéo desta mesma natureza epistemologica.
N3o desejamos, aqui, refutar a afirmagdo acima. A questéo que fazemos é a seguinte:
apesar desta especificidade da forma, é possivel a produgéo de uma metodologia que
possa operar integradamente na escola? Pistrak propde: “... estudar os fenémenos em
suas relagBes, sua agdo e dindmica reciprocas, é preciso demonstrar que os fendmenos
que estdo acontecendo na realidade atual sdo simplesmente parte de um processo
inerente ao desenvolvimento histérico geral (...) mas uma demonstragdo deste tipo s6 é
possivel na medida em que o ensino se concentre em torno de grupos de fenbmenos
constituidos em objetos de estudo...” *®

Talvez seja produtivo pensarmos a préatica pedagogica da sala de aula como um
todo. E certo que tal forma de pensamento € mais faciimente aplicavel as quatro primeiras
séries do 10. Grau, mas ndo ha porque restringir-se a estas séries.

Mesmo nas séries iniciais, a fragmentagio ja vem se tornando realidade com a
contestagdo ao professor polivalente e a introdugéo de professores especialistas.

A integragio metodolégica néo prescinde, necessariamente, do desenvolvimento
e estudo das metodologias para conteldos especificos, muito embora n&o deva ser
entendida como uma justaposicéo destes varios métodos especificos. A metodoiogia
integrada deve nascer interdisciplinar, a partir da contribuicdo dos pesquisadores
especializados nos varios conteudos escolares.

O conhecimento é produzido, portanto, no interior de relagbes sociais. A
fragmentacdo é apenas uma das caracteristicas da produg&o de conhecimento na atual
formacéo capitalista. A socializagdo do saber deve ser acompanhada, dessa forma, de
uma critica implacével as proprias origens do conhecimento, retendo-se o positivo em um
movimento simultaneo de ruptura e continuidade.

Em nossa opinido, a fragmentagdo do conhecimento e a auséncia do trabalho
como principio educativo séo dois aspectos fundamentais que caracterizam a atual

2% pistrak, op. cit.,, 1981, p. 36.
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relagio contetdofforma da escola capitalista, com repercussoes diretas para 0s métodos
de ensino empregados em seu interior.

Outro aspecto contraditorio, no interior da escola, refere-se a tenséo entre a gestao
autoritaria da escola e a participagdo do coletivo escolar. Também na escola a
organizagdo coletiva dos alunos em classes aparece em contradigdo com o exercicio do
poder individual do professor e do diretor. Gestao/participagéo estido, aqui, em
permanente tens&o e disputa pelo aparato escolar. Tanto a relagdo professor/aluno como
a relacdo diretor/coletivo estdo perpassadas por outras, de poder, que pretendem
controlar a objetivagdo dos propositos gerais fixados (formal ou informalmente) para a
escola.

A organizagdo atual da escola inibe a participagéo de alunos e professores no
processo de gestdo. N&o se trala, obviamente, de obter o "consenso” dos alunos e
professores ou sua "adesao”, como querem os proponentes da Qualidade Total, em torno
do projeto existente. Trata-se da participag&o critica na formulagao do projeto politico-
pedagégico da escola e na sua gestao. Implica na valoriza¢ao do coletivo de alunos e

professores como instancia deciséria que se apropria da escola de forma critica. Mais

ainda, significa que tal apropriagio se estenda ao interior da a¢éo pedagdgica, rompendo
as formas autoritarias de apropriagéo/objstivagéo do saber.

E Pistrak®® quem chama a atengéo para a questdo da auto-organizagéo dos
alunos. Para ele, o envolvimento do coletivo dos alunos na escola & fundamental. Isto nos
remete para além do trabalho da sala de aula, em dire¢ao 4 organizagéo da gestéo da
escola e da sociedade, mostrando, novamente, a interagdo entre estes niveis - sala de
aula, escola e sociedade.

Estimular a auto-organiza¢do dos alunos néo &, deixe-se claro, cuidar da horta
coletivamente, ter um grémio, cuidar da limpeza da sala de aula e da escola. Estas tarefas
poderdo estar incluidas, mas havera, sempre, que se ter claro a fungéo educativa da
atividade. Quando uma atividade se torna rotineira perde sua fungéo educativa, nao tem
mais sentido. Pode vir a ser, até, uma forma de explorar o trabalho infantil no interior da
escola, face a precariedade dos investimentos em educagao.

7 pistrak, op. cit. 1981,
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A auto-organizagéo dos alunos visa permitir qgue participem da condugéo da sala,
da escola e da sociedade vivenciando, desde o interior da escola, formas democraticas
de trabalho que marcar&o profundamente sua formagéo.

A organizagcdo do trabalho pedagodgico sofre o impacio de uma sociedade
organizada com referéncia na propriedade privada dos meios de producgéo, cuja base é
o trabalho assalariado, alienado.

Nos Manuscritos Econémicos e Filoséficos Marx escreve: "Consideremos, agora,
o afo de alienagéo da atividade humana prética, o frabalho, sob dois aspectos: 1) relagdo
do trabalthador com o produto do trabatho como um objeto estranho que o domina. (...) 2)
a relacéo do trabalho como o ato de produgdo dentro do trabatho” *®.

Em retacdo a estes dois aspectos dira: "Ndo obstante, a alienagdo aparece ndo sé
como resultado, mas tambem como processo de produgdo, dentro da propria atividade
produtiva. Como poderia o trabathador ficar numa relagdo alienada com o produto de sua
atividade se ndo se alienasse a si mesmo no préprio afo de produgdo ? O produto &, de
fato, apenas o résumé da atividade, da producgéo. (...) A aliena¢do do objeto do trabalho
simplesmente resume a alienagéo da prépria afividade do trabalho" %,

Marx ainda aponta outras formas de alienag@o: “Tal como o trabalho alienado: 1)
aliena a natureza do homem e 2} aliena o homem de si mesmo, de sua propria fungéo
aliva, de sua afividade vital, assim também o aliena da espécie. Ele transforma a vida da
espécie em uma forma de vida individual” #*°

E importante considerarmos que a alienag&o no interior da escola manifesta-se de
forma particular pela prépria caracteristica ndo-material da educacao. Pelo fato de que,
teoricamente, o trabalho ndc-material pode ser produzido e consumido ao mesmo
tempo?”', criam-se condigbes para que se diga que o aluno, na escola capitalista, néo esta
alienado do produto de seu trabalho escolar. Porém, haveria uma alienagdo do processo

de trabalho - apesar de n&o haver alienagao do produto.

238 Marx, K. Manuscritos econdmico-filoséficos. In Fromm, op. cit. 1983, p. 94.

239 \bid., p. 93.

240 1bid,, p. 95.

M saviani, op. cit., 1991.
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Marx, ao afirmar que a alienagéo do produto &€ uma consequéncia da alienagéo do
processo, coloca uma dificuldade para se interpretar a alienagéo na escola. Como pode
o aluno nao se alienar do produto de seu trabalho (ndo material) e ser, ao mesmo tempo,

alienado do processo de trabalho escolar?

Enguita exemplifica a alienagio do aluno em relagéo a seus meios de produgéo de
conhecimento: "Espacos fransparentes, patios de recreio vigiados, enfradas controladas,
compartimentos sem fechadura nos banheiros, etc., somados a falta de um espago
proprio que ndo seja a sala de aula, além de possibilitar a vigildncia constante, recordam
a criangas e jovens que o territorio da escola néo é, de forma alguma, seu territério, que
ndo podem dispor dele, assim como ndo podem dispor de si mesmos enquanto
permanecerem dentro de seus limites” 22, Além disso, o préprio processo didatico é
estabelecido sem o envolvimento do aluno.

Pode-se acrescentar que o processo de avaliagdo global da escola € um
permanente exercicio de alienagao da significagio que o produto tem para o aluno - 0 que
nos remete ao processo que gerou este produto.

O aluno (e o professor, como trabalhador do ensino) esta alienado dos processos
mais gerais da escola como um todo, ndo participando da gestdo da escola enquanto
coletivo organizado e influente nas decisGes importantes em relagdo aos objetivos, ao
conteldo e a avaliagao escolar. Na sala de aula a situagao ndo é diversa.

A relevancia destas trés caracteristicas da organizacgéo do trabalho pedagoégico na
escola capitalista (auséncia de trabatho material, fragmentag¢éo e alienagio) nos leva a
reconhecer que somente a sua superagdo na pratica da escola, & luz de um projeto histd-
rico altemnativo, pode nos conduzir para além dos limites desta organizagao do trabalho
pedagogico e permitir, na pratica, o aparecimento de novas formas de se lidar com a
questao da formulagéo dos objetivos de ensino, dos contetidos, métodos, planejamento
de ensino, avaliagéo, com a questéo da relagdo entre professor-aluno e a propria gestéao
escolar, Estes topicos classicos da "didatica" tém que ser examinados, criticamente,
dentro de uma concepgdo maior da prépria organizagdo do trabalho na escola.
Deveremos resistir a tendéncia de permanecermos isolados no interior da sala de aula

242 Enguita, M. F. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Médicas. 1889, p. 185.
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atual.

Mas a organizacéo do trabalho pedagogico ndo existe isoladamente da sociedade
na qual esta inserida. Sofre inimeras influéncias das necessidades que o capitalismo
desenvolve em sua lenta marcha para a extingéo. Neste final de século, importantes

transformagoes estdo sendo implementadas para tentar consolidar o capitalismo.

4. O MOMENTO ATUAL: NEOLIBERALISMO/NEOTECNICISMO

O objetivo desta parte final € explicitar algumas exigéncias que o capitalismo passa
a fazer, neste final de século, & organizag&o do trabalho pedagdgico da escola.

As transformacdes socio-econdmicas, de interesse dos paises centrais, que
atingem os paises periféricos do capitalismo tém sérias repercussdes para a educagéo.
Como demonstraremos, percebe-se, claramente, que o projeto orientador destas trans-
formagdes da um destaque todo especial para a questao da qualidade e da avaliacao do

ensinc e da escola. Neste sentido, é importante que situemos a compreensao que temos.

1. AO CONTRARIO DO QUE ALGUNS ARAUTOS DA ACADEMIA
APREGOAM, A LUTA DE CLASSES NAO ACABOU. ESTAMOS VIVENDO
UM MOMENTO DE ACIRRAMENTO DA LUTA DE CLASSES, COM A
INICIATIVA E OFENSIVA NAS MAOS DA "NOVA DIREITA"
INTERNACIONAL,

Ha uma parte da academia muito surpresa com o fato de que o0s operarios de
alguns dos paises desenvolvidos ndo usem mais macacdes sujos de graxa. Para esta,
os operdrios estdo desaparecendo e com eles a luta de classes. Acusando os que
acreditam na luta de classes de fazerem uma andlise mecénica, deixam de ver sua
propria analise mecanicista, quando transferem conceitos gerados em paises
desenvolvidos para um pais miseravel e periférico como o Brasil. Além disso, presos nas
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aparéncias, tais tedricos deixam de analisar a esséncia das relagdes sociais presentes
nestes paises capitalistas: a exploragdo do homem pelo homem (com ou sem
macacéo...). Como diz Enguita, o trabalhador é a critica vivente da ordem social
vigente?®,

As implicagbes da redugéo numérica do operariado bragal devem ser devidamente
consideradas na luta politico/ideocldgica, mas disto ndo se deve deduzir que a luta de
classes chegou ao fim e, muito menos, assumir esta realidade para paises periféricos
como o Brasil. Como bem aponta Lojkine®™ o que estéd desaparecendo é a divisdo
classica entre operarios ¢ os chamados “colarinhos brancos"*, A respeito deste
decréscimo numérico de operarios Hobsbawn?® faz a seguinte observagao para a reali-
dade inglesa: “E claro que isso ndo quer dizer que decresceu o percentual de proletérios
no sentido técnico, ou seja, gente que ganha a vida vendendo sua forga de trabalho por
saldrio, mais seus dependentes. Pelo contrario, como Marx predisse, nesse sentido a
proletarizag8o continuou a aumentar"*¥,

Por outro lado, o término (de fato, por que em matéria de principios tal término ja
vem ocorrendo h& mais de 30 anos) da experiéncia do socialismo real retirou referéncias
importantes. Hoje o mundo &, basicamente, capitalista. A imprensa escrita e falada,
habilmente manipulada pela Nova Direita, tem conseguido colocar em discussao a crise
do socialismo. Com isso, tem sabiamente ocultado a crise do capitalismo. Temos
discutido, fartamente, a crise do socialismo e n&o estamos debatendo, suficientemente,
a crise permanente do capitalismo, que afeta a nossa vida diaria.

O capitalismo é um forma de organizagao social que vive de crises. A crise € 0
momento em que o capitalismo, por consenso ou pela forga, posterga seus problemas,
renova suas forgas e ganha tempo. Analisando as crises histdricas do capitalismo

QO'Connor considera que as lutas dos trabalhadores foram motores do desenvolvimento

243 Enguita, M. F. Trabalho, escuela e ideologia, op. ¢it., 1985, p. G8.

264 Lojkine, J. A classe operdria em mutagdes. Belo Horizonte: Oficina de Livros, 1990

25 Masmo a intensa automagao das fabricas tera que gerar outras "fabricas de fabricas de automagéo”, ainda que
com uma porcentagem menoer de envolvimento de méo-de-obra..

248 Hobsbawn, E. J. Estratégias para uma esquerda racional. Rio: Paz e Terra, 1991.

297, ibid., p. 18,
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capitalista resistindo a um modelo de acumula¢do que, no curso das mesmas crises
periddicas, subverteu as bases sociais de resisténcia da classe trabalhadora pela
recomposi¢ao da forga de trabalho?®.

Parece fundamental, portanto, que compreendamos as crises que o capitalismo
desenvolveu neste século e em especial o seu atual ciclo, a partir dos anos 70, usando
como norte ¢ significado que a crise tem para o capitalismo. um recurso para postergar
contradi¢gbes, cooptar setores e ganhar sobrevida mudando o papel do estado,
desenvolvendo novos padroes de exploragao da classe trabalhadora e alterando a prépria
composicao da classe trabalhadora - entre outros.

Bergquist?® resume, de forma interessante, sua compreensao sobre as crises do
capitalismo, neste século. Ele considera que a primeira grande crise do capitalismo
mundial (no decurso da qual ocorreram duas grandes guerras, 1914-1947) criou
condigdes econdmicas, politicas e institucionais para uma expansdo sem precedentes do
capitalismo em escala mundial - envolvendo a emergéncia e manutengaoc da hegemenia
norte-americana sobre os demais paises (desenvolvidos ou n3o).

O autor chama a ateng&o, no entanto, para algo que ele considera ter sido pouco
explorado, pelo menos até aquele momento: este periodo de expanséo tem origem nas
grandes vitorias conquistadas pelas forgas populares durante a crise do capitalismo
mundial no periodo anterior & guerra®®, Em fung¢do da luta de classes o capitalismo foi
forgado a efetuar uma série de concessdes e compromissos com as forgas populares, em
geral, e com os trabalhadores em particular, que conduziram ac término da crise.

Emerge deste periodo a "multinacional”. Toda a "nova ordem" originaria do periodo
de guerra, do ponto de vista financeiro, monetario, militar e politico, é criada para proteger
as atividades das "multinacionais”.

Por outro lado, os direitos dos trabalhadores passaram a ser mais reconhecidos
(direito a organizagdo, negociagao coletiva, protegéo contra a agéo do mercado através
de instituicbes destinadas ao bem-estar social), no entanto, estas conquistas conduziram

248 o'Connor, J. Accumulation crisis. Oxford: Basil Blackwell, 1986, p. 49.

248 Bergquist, C. Labor in the capitalist world-economy. Beverly Hills: Sage, 1984,

20 pbid., p. 8.
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ao abandono do projeto socialista e a renuncia da histérica luta para influenciar 2 maneira
como o trabalho era organizado, com repercussées mundiais®'.

Foi durante esta expanséo capitalista do pds-guerra que as teorias da convergéncia
(capitalismo/socialismo) e do "fim da ideologia" prosperaram.

Outro aspecto importante & o fato de que estes compromissos, firmados no
pos-guerra, comegaram a ser guebrados na década de 70 por um novo periodo de crises
que se estende até os nossos dias. Em seu desespero por reduzir custos, sob presséo
da competitividade internacional, os capitalistas atacam o movimento trabalhista
diretamente, bem como as conquistas ligadas ao bem-estar social das classes populares.

O importante nesta analise de Bergquist € que ele recoloca a luta de classe como
o centro da analise das contragdes e expansdes do capitalismo e isso contribui para se
combater a tendéncia de reificar o capital e fazer apenas das iniciativas capitalistas o

motor principal da economia mundial capitalista®®.

2. A OFENSIVA DA "NOVA DIREITA" VISA DESMOBILIZAR VARIAS
ESFERAS. DESTACAMOS AQU! DUAS: QUEBRAR A RESISTENCIA DOS
TRABALHADORES NO SEIO DA PRODUGAO E INTRODUZIR UM NOVO
PADRAQ DE EXPLORAGAQ; E DESMOBILIZAR O DEBATE POLITICOE
IDEOLOGICO NO PLANO DAS IDEIAS - EM ESPECIAL NO SEIO DA
INTELECTUALIDADE.

O novo periodo de crises, iniciado na década de 70, veio depois de uma fase de
estabilidade que permitiu a expansdo do capital a nivel mundial. Os motivos deste novo
periodo de crises estardo mais claros, & medida que os estudos avancem. No entanto,
Gamble? sugere que os governos de Reagan e Tatcher, ambos pertencentes a direita
radical, foram as primeiras respostas & quebra de autoridade e estabilidade no sistema
mundial e na politica americana e britdnica. Ambos rejeitaram, abertamente, o projeto da

1 1bid,, p. 9.
22 1hid., p. 16.

232 Gamble, A. The free econemy and the strong state. Durham: Duke University Press, 1988.

BB




Parametros... 115

social-democracia britanica e do Estado do bem-estar social americano, os quais foram
considerados projetos fracassados. Esta foi a resposta dos dois paises & crise dos anos
70 (aceleragéo da inflagdo, crise do petroleo, crise fiscal, queda de crescimento, etc.).
Segundo o autor, a crise dos anos 70 foi, inicialmente, considerada passageira, mas 0
tempo se encarregou de demonstrar que ela n&o era um acontecimento acidental®™.

Também para o autor, os anos de crescimento (décadas de 50 e 60) foram
possiveis devido a duas principais caracteristicas: difus&o de um nova tecnologia que
liderou a revolugio nos varios ramos da produgéo e a existéncia de uma nagao que con-
quistou hegemonia inquestionavel nos campos industrial, comercial e financeiro - ou seja,
a difusdo da tecnologia eletromecénica em novos setores, em especial bens de consumo;
e a inquestionavel posicdo hegemanica exercida pelos norte-americanos. A crise dos anos
70, portanto, reflete a quebra destas duas caracteristicas: a queda da tecnologia
eletromecanica (bem como da maneira fordista de organizar a produgéo) e a queda da
hegemonia econdmica norte-americana®”.,

Para se ter uma idéia do que significa a queda da hegemonia norte-americana, no
plano econdmico, basta verificar que no periodo da pés-guerra, o Japao cresceu 40
vezes, a Alemanha 10 e os norte-americanos apenas 4 vezes. O crescimento destas
nagbes faz com que a nova ordem econdmica mundial, em consolidagéo a partir da
década de 80, aponte para a formacdo de grandes blocos econémicos com areas
especificas de influéncia: a Comunidade Econdmica Europeéia, sob a potencial lideranga
da Alemanha; os Tigres Asiaticos, sob a lideranga incontestave! do Japao; os norte-a-
mericanos, acompanhados pelo Canada e México e tentando manter seu controle sobre
a América do Sul; e a principiante Comunidade de Estados Independentes sob lideranca
potencial da Russia. Estes séo grandes blocos regionais que contestam a hegemonia
econdémica norfe-americana dos anos 50 e 60. Militarmente, no entanto, os
norte-americanos continuam a ser hegemaonicos.

No plano tecnolégico a eletromecanica vem sendo substituida pela eletrdnica, em
especial pela informatica. No plano da organizagéo da produgao o taylorismo/fordismo

24 \bid., p. 1/4.

25 |bid., p. 4.




Pardmetros... 116

despede-se em vérios setores da economia (p. ex. setor automobilistico, setores de
produgdo continua). Neste campo o Japéo surge - tanto em tecnologia como em
organizagéo da produgéo - como lider mundial, seguido atentamente pela Alemanha
agora reunificada.

Existe, pelo menos, mais uma tese a respeito a questéo da hegemonia norte-
americana neste final de século. Ha os que, como Gamble”, consideram que houve uma
guebra da hegemonia norte-americana e ha os que, como Gill*®, consideram estar
havendo uma mudancga na natureza desta hegemonia. Gill, ancorado no conceito de
hegemonia de Gramsci, parte da andlise da constituigao da Comissao Trilateral e de seu
pape! na mudanga dos conceitos nas relagdes internacionais. A introdugdo do conceito
de "interdependéncia” e a "transnacionalizagdo do capital e do Estado” seriam elementos
fundamentais na compreenséo desta nova fase. A nova hegemonia estaria baseada na
constituicio de uma frago internacional do capital, a qual estaria compondo um "bloco
histdrico internacional” criado a partir dos principais estados capitalistas (Estados Unidos,
Japéo e Europa Ocidental}*™.

Esta hegemonia envolveria lideres da industria, da area financeira, lideres politicos,
instituigdes internacionais (FMI, BIRD, e outras), bem como parte da intelectualidade,
obtendo o consenso destes em torno do projeto desta fragéo internacional do capital.

De uma maneira ou outra, podemos dizer que, a partir da década de 70, houve
uma mudanga na hegemonia econdmica norte-americana e uma crise no padrdo de
acumulagio de riqueza até ent&o utilizado (taylorismoffordismo). De certa forma, atingi-
ram-se os limites do préprio padrio de acumulagéo, baseado em principios fordistas -
produgdo em massa/consumo em massa, o qual sé pode ser bem sucedido se forem
criados mecanismos politicos que assegurem um alto e constante nivel de demanda e
que transfira muitos dos custos sociais do processo de acumulagio para o Estado®®.
Opinamos, ainda, que esta foi uma das razbes pelas quais o Estado cresceu em tamanho,

256, Gamble, A, The free economy and the strong state. Op. cit. 1988.
7 Gill, 5. American hegemony and the trilateral commission. Cambridge: Cambridge University Press, 1990.
258 1bid., p. 89/90.

9 Gamble, op. cit., 1988, p. 12.
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gerando, na outra ponta, varias crises. Ou melhor: o crescimento do Estado se deu em
fungcdo das proprias necessidades que o modelo de acumulagdo, entdo vigente,
necessitava. Foram os proprios capitalistas que incharam o Estado: por um lado, para
assegurar alta demanda; por outro, aceitando a introdugdo de congquistas sociais para
postergar conflitos, face a presséo das lutas dos trabalhadores e das forgas populares em
geral.

Tornar o Estado "minimo”, hoje, significa um reconhecimento do capitalismo de que
o mesmo ndo atua mais conforme o modelo de acumulagdo-desejado hoje e, por outro
lado, significa um rompimento com os compromissos anteriormente assumidos para
equacionar os conflitos sociais, acirrando a luta de classe, partindo para a ofensiva sobre
os trabalhadores e cortando do Estado as conquistas que la foram introduzidas pelas suas
lutas (por exemplo, ensino gratuito, direito ao trabalho, a satide, entre outros). O curioso
& que os representantes do capital se apresentam a sociedade, hoje, como se nada
tivessem a ver com este passado; como se eles mesmos néo tivessem gerado, quando
interessou, este Estado agigantado.

Acreditamos gue esta breve analise possa chamar a aten¢3o para alguns aspectos
gue devem, necessariamente, ser levados em conta no momento atual.

Em tal contexto, a recess@o ndo somente & um instrumento econémico, mas
principalmente um instrumento politico disciplinador da classe trabalhadora. A recesséo
desmobiliza a classe trabalhadora e sua representacéo sindical, facilitando a introdugaoc
dos novos padrdes de acumulacio que estdo sendo gestados. O que estd em jogo é a
introducdo de um novo e mais sofisticado modelo de exploragéo da classe trabalhadora,
baseado em novas formas de organizar a producao € em novas tecnologias, entre as
quais, destaca-se a informatica. Estamos em plena terceira revolugdo industrial.

E nos periodos de crise que o capitalismo introduz modificagbes tendentes a
garantir taxas de exploragédo mais adequadas aos seus objetivos. Nestes periodos
muda-se o papel do estado, o papel da produgéo de tecnologia, o papel da educagio e
a composicdo da classe trabalhadora, com impactos significativos na luta politica e

ideologica.

No plano das idéias, a ofensiva ndo &€ menor. Procura-se colocar como referéncia
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a propria "auséncia de referéncia”, caracterizando-se a incerteza como Unica verdade e
fazendo-se uma assepsia das relagbes sociais presentes na pratica social.

A crise do "socialismo real" é pintada como vitdria do capitalismo. Um novo clima
"revisionista" semethante ao pds-guerra, mas ampliado, em que se pretende colocar a luta
de classes como coisa do passado e o socialismo como uma proposta sem futuro, vem
se criando. Alardeiam-se 0s 70 anos de experiéncia socialista que nao frutificaram e
ocultam-se os séculos de vivéncia capitalista que nos trouxeram ao atual estado de
coisas: desemprego, miséria para grande parte da populagio, epidemias, ignorancia,
mortalidade infantil, destruigdo do meio ambiente, guerras, etc. Apos séculos de
experiéncia capitalista pode-se dizer que ele foi bem sucedido em algum pais?

Infelizmente, uma parte consideravel da academia amplifica a atuago dos tebricos
da burguesia e contribui para a desmobilizagdo da luta politica e ideolégica. Discute-se
a crise do socialismo sem qualquer articulacéo ou referéncia ao capitalismo como se néo
fizessem parte de um mesmo mundo. O desenvolvimento de novas tecnologias e formas
de organizacéo da produgao € estudado em si mesmo, sem coloca-lo em uma perspectiva
histérica onde a luta de classes joga papel central.

Ao mesmo tempo que se propde a retirada de referéncias, proclama-se a "era de
incertezas", aponta-se a necessidade de se adotar uma "postura objetiva” frente aos
problemas para resolvé-los decididamente - vale dizer, um pragmatismo “cego” que
caminha guiado pelo projeto capitalista. (Teremos que voltar a discutir a questao da ndo
neutralidade da agdo do homem?) Cria-se um clima em que o debate politico é
considerado "perda de tempo", 'falta de objetividade”. Setores progressistas sdo
cooptados com palavras de ordem como: "é preciso fazer algo pela educagao” ou "meu
compromisso & com a educacdo”, fazendo vistas grossas ao projeto politico
"modernizador' da Nova Direita. Desmobiliza-se a iuta de idéias, no seio da
intelectualidade, e facilita-se o avanco de forgas conservadoras, combinando-se
ingenuidade e cooptagdo. Na luta politico/ideolégica somos forgados a interrogar o papel
destes intelectuais. Quando interrogados, muitos deles, justificam sua posi¢cdo de
colaborador recorrendo & contradigido nos processos politicos e se dizem participes de
uma "gUerra de posigac" moderna, nao linear, etc.. No entanto, a atuacé@o de alguns
deles, é justificada, pelos préprios, sempre “a posteriori”, face a alguma interrogacao
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sobre a posigao adotada. Na pratica, néo realizam tal "guerra de posigdo" a medida que
ndo diferenciam ou ndo se confrontam com o projeto neoliberal. Ai fecha-se o circuio
vicioso: nao se faz a guerra de posigéo para poder fazer a guerra de posigao... um dia.
Enquanto isso, a nova direita avanca. Tais intelectuais, lembram-se da contradigdo e da
"guerra de posigao" somente quando estao frente & necessidade de justificar sua postura.
Ao atuarem desta forma, primeiro, deixam de combater frontalmente o neoliberalismo;
segundo, emprestam a ele uma "cobertura progressista”, dizendo-se "marxistas",

"progressistas”, relatando sua penosa histéria politica, etc..

3. A OFENSIVA DA "NOVA DIREITA", SE POR UM LADO E PRODUTO
DAS LUTAS ENTRE 0S PROPRIOS CAPITALISTAS, POR OUTRO E

FUNDAMENTALMENTE, E UMA RESPOSTA DO CAPITAL A PRESSAO
EXERCIDA PELAS LUTAS DOS TRABALHADORES.

Esta afirmagdo é uma consequéncia da primeira ja que a luta de classes € a luta
dos trabalhadores. No entanto, é importante ressalta-la peia tendéncia a reificagéo do
capital como motor da histéria. Tudo acontece como se & revolugdo das forgas produtivas,
caracteristica do modo de produgio capitalista, significasse a possibilidade de "progresso
social" para todos.

O capital desconhece limites. Nem mesmo o capitalista ao lado escapa de suas
garras. Espionagem, indugdo a faléncia, competigdo tecnolégica, trafico de influéncia,
fusdes entre empresas, "dumping”, monopdlios, etc. s0 algumas das armas da guerra
intercapitalista, na disputa por mercados.

Mas, além da guerra intercapitalista, existe uma permanente [uta dos
trabalhadores, no seio da produgéo que obriga o capital a constantes modificagdes. A
realidade social é dinamica. O momento atual tem uma histéria. E produto da luta entre
capital e trabalho. Expressa, em seu estado atual, a reaggo do capital as lutas travadas
pelos trabalhadores pelas suas conquistas sociais. Quando, hoje, o governo brasileiro
propde "tornar o Estado minimo”, "anxugar o Estado" o que se quer é cortar do estado as
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conquistas sociais que ali foram introduzidas pelas lutas dos trabalhadores. Rompem-se
"compromissos” que o capital assumiu, no passado, para arrefecer a |uta dos traba-
Ihadores e equacionar a sua propria expanséo. Nos momentos de crise, o capital langa
mao de gualquer recurso para garantir suas taxas de exploracdo: na segunda grande
guerra, inventou Hitler. Agora, n&o tem pudor em arregimentar as forgas conservadoras
radicais para tentar resolver, a seu favor, a presente crise. Foi assim na Inglaterra, a partir
de 1979, com a vitoria de Tatcher. Hobsbawn?® considera o governo Tatcher como o mais
reaciondrio, deste século, na Inglaterra e o mais perigoso. O governo Reagan, nos
Estados Unidos, néo fica devendo nada a "Dama de Ferro™. No Brasil a tentativa de
passar o projeto neoliberal de forma mais consistente tem encontrado dificuldades. A
tentativa de introduzir o Parlamentarismo, fracassou; o governo Collor, terminou cassado
e a revisao constitucional terminou fazendo agua®".

E importante compreendermos o papel da crise para o capitalismo para
compreendermos melhor a aparente "apatia” das forgas populares. A crise &€ o0 momento
em que o capitalismo se rejuvenesce, ainda que temporariamente. Nestes momentos,
como ja dissemos, o capital muda o papel do Estado, da produgao tecnologica, da
educacio e muda - isto & importante - a composicao da classe trabalhadora. Transforma
trabalhadores bragais em trabalhadores de “colarinho branco", desemprega, joga
trabalhadores na economia informal e no subemprego. Aprofunda a recessao e faz com
que a luta sindical seja sufocada pelo medo da perda do emprego. Esta € a nossa
"contemporaneidade” e, exceto pela natureza das medidas que s&c postas em marcha
pelo capital, a estratégia € a mesma ao longo dos séculos: aumentar a taxa de exploragéo
da classe trabalhadora. Nestas condigoes a classe trabalhadora € obrigada a recuar.

Enquanto nds discutimos a "era da incerteza", do lado do capital abunda a certeza.
Nos planos estratégicos das grandes empresas multinacionais ndo encontramos
incertezas. O capital sabe o que quer. Ha a certeza de milhares de horas de trabalho
economizadas com a introdugéo de novas tecnologias € um novo padréo de organizagao

260 Hohsbawn, E. J. Estratégias para uma esquerda racional. Op. cit. 1991,

2 por isso, pensamos que a jungéo PFL/PSDB represente uma nova estratégia para se passar Uma versao
latinoamericana do projeto neoliberal, agora, pelo centro. A este respeito, o Vice-Lider do PFL pronunciou-se,
recentemente, pela Fotha de S. Paulo.




Parametros... 4121

do processo de trabalho em substituicéo ao taylorismo/fordismo. Isso nos leva a nossa

quarta afirmagéo.

4. O POS-MODERNO OU A CONTEMPORANEIDADE NAO E UMA
FORMA DE SUPERACAQO DO MODERNO, MAS O APROFUNDAMENTO,
SOB QUTRAS BASES, DAS FORMAS DE EXPLORAGCAQO DO HOMEM.

A "contemporaneidade" ndo € o “progresso social" chegando, € o capitalismo
cumprindo sua fung&o histérica de revolucionar as forgas produtivas. E produto de uma
nova divisado internacional do trabalho, de uma nova divisdo de mercados mundiais, de
uma nova base tecnolégica para a produgéo, de uma nova forma de organizagao do
processo produtivo, entre outros fatores.

E o capitalismo reagindo e tentando deter a histéria. Tentando postergar seu fim,
através da implanta¢do de novas formas de exploragéo do homem que garantam mais
algum tempo de sobrevida a uma forma de organizac&o social apodrecida.

E o capitalismo tentando equacionar suas contradigbes e vendo-as reaparecer em
um nivel mais elevado, sob novas formas.

Nzo ha nada de novo na "contemporaneidade” ou na "pés-modernidade”, exceto
a forma de exploragéo e suas consequéncias "culturais”. A esséncia é a mesma.

Retirando as referéncias e criando um clima de incerteza, o capital tenta passar a
"contemporaneidade”, ou a "pos-modernidade”, como se representassem uma ruptura
com o passado, quando o que temos é o velho capitalismo de antes, agora na versao da

terceira revolugéo industrial em curso.
Certamente, o que mais chama a atengdo na "contemporaneidade” € a mudanga

da base técnica da produgdo e de suas formas de organizar a forga de trabalho. Hoje,
para se acumular capital deve-se paralelamente acumular tecnologia inovadora - tanto
para fazer frente & luta intercapitalista como para fazer frente & luta dos trabalhadores.

No entanto, o capitalismo possui contradigbes insuperaveis que tendem a

agravar-se com a luta histérica dos trabalhadores.
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5. NO QUADRO DE PERMANENTE CRISE DO CAPITALISMO, ASSEDIA-
DO PELOS TRABALHADORES AO LONGO DA HISTORIA, AS
CONTRADICOES AFLORAM EM OUTROS NIVEIS E PREPARAM NOVAS
CRISES.

As contradigdes entre os capitalistas, no plano mundial, podem agravar-se ainda
mais. J& vimos o espetéaculo da Guerra do Golfo, conduzida com a finalidade de amenizar
a recessa0 norte-americana e afirmar sua hegemonia militar. Estamos assistindo aos
conflitos na ex-URSS. A hegemonia econdmica norte-americana foi modificada pela
formacao de blocos regionais. O Jap#o lidera a renovagao no plano da base técnica da
produgéo, deslocando o "coragao da economia mundial". Tudo isso ndo permite visualizar
urn futuro tranguilo para a humanidade. As contradicGes devem acirrar-se na disputa pela
tecnologia e pelos mercados. A tese de que, agora, 0s paises utilizam o conceito de
"interdependéncia” tem que ser submetida a uma avaliagdo permanente. Até onde sera
possivel conciliar os interesses entre os Estados capitalistas, no cenario mundial ?%%

Os trabalhadores, submetidos a uma recessdo mundial, estao na defensiva
procurando manter seus empregos. Nestas condigdes, o capital dita as regras do jogo e
cria condices para introduzir as transformagdes necessarias no plano da produgéo. No
entanto, as novas transformagdes tecnolégicas tém, implicitas, novas contradicdes que
o capitalismo cedo ou tarde tera que encarar (por exemplo, as inovagbes necessitam de
um maior envolvimento dos trabathadores com a empresa).

Uma contradigdo que vem aflorando em razao das novas tecnologias e sistemas
de organizagdo da produgdo, estd relacionada a questido da qualificagdo dos
trabalhadores, isso diz respeito, diretamente, & educagao.

Para aumentar a taxa de exploragao da classe trabalhadora, o capital necessita de
uma nova base tecnologica e, tal base tecnologica necessita de um tipo de formagéo

diferente da que tem sido dada pela escola.
O padréo predominante de exploragéo da classe trabalhadora brasileira esta

262 | gia se a este respeito; Friedman, G. e Lebard, M. EUA x JAPAO: guerra 4 vista. Rio: Nova Fronteira, 1993.




Parametros... 123

baseado na fragmentacao do trabalho, associada & rotatividade do trabalhador®®. Neste
modelo de exploragéo, a educagdo do trabalhador néo tem papel central. Trata-se de
treina-lo rapidamente, dentro da empresa, para executar tarefas repetitivas durante algum
tempo (1 ano ou 2) apds o qual o trabalhador € mandado embora para que se contrate
outro por um salario menor. Este padrdo predatério da forga de trabalho n&o requer maior
preparagéo do trabalhador. No entanto, este modelo de exploragéo ja nao consegue mais
assegurar o lucro necessario ao capital. Entrou em crise e esta sendo substituido, em
alguns setores da economia {por exemplo, setores de produgéo continua), por outro,
baseado na operagdo de maquinas informatizadas e dentro de uma organizagéo do
processo produtivo que se afasta do modelo fordista da linha de produgéo (por exemplo,
a introdug&o da organizagao da produgdo em “"células” onde um trabalhador opera varias
maquinas, ou ainda, pela organiza¢do de equipes de produgo com relativa autonomia
de organizagéo).

Nestas novas condigdes, o trabathador no pode ser improvisado. So requeridas
dele novas habilidades no campo interpessoal, da comunica¢do com os seus pares, maior
capacidade de abstraggo, maior flexibilidade e capacidade de integracéo®* (Carvalho,
1987; Paiva, 1989; Pinto, 1991). Além disso, junte-se o fato de que a economia mundial
tende a ser cada vez mais internacionalizada com padrées de competitividade seletivos,
pressionando as transformagdes tecnolégicas e a qualidade da forga de trabalho.

Esta é a razio pela qual, agora, a educacao & tema de primeira pagina na Veja
e motivo de longas reportagens na Folha de Sao Paulo e até matéria da Gazeta Mercantil.
Durante muitos anos as forgas progressistas deste pais tentaram sensibilizar o Estado
para a importancia da educagéo. Ndo conseguiram. Por que, agora, este repentino
interesse pela educagao e em especial pela educagéo basica? Porque, na atual crise do
capitalismo, para serem recuperadas as taxas de acumulagéo de riqueza, deve-se mudar
o padrio de exploragdo da classe trabalhadora. Tal mudanca conduz a maiores
exigéncias na preparagéo do trabalhador, demandando habilidades que néo podem ser

263 Carvalho, R. Q. Tecnologia e trabalho industrial. Porto Alegre: L & PM, 1987.

84 ¢f. Carvalho, op. cit., 1987; Paiva, V. Produgio e qualificagéio para o trabalho: uma revisgo da bibliografia
internacional. Instituto de Econemia Industrial. Universidade Federal do Rio de Janeiro, 1989; Pinto, A, M. R. QO mundo
capitalista e as transformagbes do fordismo: a reabilitago da escola cléssica. PUC 830 Paulo. Tese de Doutorade, 1991,
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preparadas em treinamentos de curto prazo dentro da empresa. S30 habilidades que
necessitam ser desenvolvidas dentro do sistema educacional regular - ainda que nao
necessariamente dentro da escola publica.

A tese que encampamos afirma que, neste final de século, o capitalismo devera
voltar seus interesses para a questdo da preparacao de um novo trabalhador mais
adequado aos novos padrdes de exploragéo®, acirrando a contradigdo educar/explorar.
E conhecido o medo que o capital tem de instruir demais o trabalhador. Ao mesmo tempo,
a nova base tecnoldgica, para ser eficaz nos niveis de competitividade internacional
esperados, necessita de um maior envolvimento do trabalhador nas tarefas de gestéao e
uma preparagao mais adequada, via educagio regular.

O que devemos fazer? Bradar nosso "compromisso com a educagao”, darmos as
maos e irmos construir todos juntos uma nova escola que forme o novo trabalhador que
a burguesia esta pedindo? Ou devemos recusar nos envolvermos com a methoria da edu-
cacdo para as classes populares para ndo sermos cumplices do projeto da "nova direita"?
Esta é uma maneira equivocada de colocar o problema. A literatura educacional
progressista ja resolveu a questao, quando chamou a atengéo para o carater contraditorio
da luta educacional em favor das classes populares e viu a escola como um local de
lutas®®®.

E importante fazer, no entanto, uma distingdo fundamental entre o inesperado
interesse da burguesia pela educagio do trabalhador e a proposta de educagédo das
forgas progressistas. Esta talvez seja uma parte da resposta as indagagdes feitas acima.
Enquanto o capital estd interessado em preparar um novo trabalhador, nés estamos
interessados em formar um novo homem.

Com o interesse do capital pela educagao algumas consequéncias podem ser
hipotetizadas: a) o ensino basico e técnico vai estar na mira do capital pela sua
importancia na preparagio do novo trabalhador, b) a didética e as metodologias de ensino
especificas (em especial alfabstizagdo e matemética) véo ser objeto de avaliagio
sistematica a partir de seus resultados (aprovagdo que geram); €) a "nova escola” que

25, cf. Salm, C. Os sindicatos, as transfermagbes tecnoldgicas e @ educagio. Documento apresentado durante a
6a. CBE. S&0 Paulo, 1991; Pinto, op. cit.,, 1991.

26 gnyders, G. Escola, classe e luta de classes. Lishoa; Moraes, 1977; Saviani, op. cit., 1983,
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necessitara de uma "nova didatica" sera cobrada também por um "novo professor” - todos
alinhados com as necessidades de um "novo trabalhador”; d) tanto na didatica como na
formagdo do professor haverd uma énfase muito grande no "operacional”, nos
"rasultados” - a didatica podera restringir-se cada vez mais ao estudo de métodos especi-
ficos para ensinar determinados contetdos considerados prioritarios, e a formagéo do
professor podera ser aligeirada do ponto de vista tedrico, cedendo lugar a formacao de
um "pratico"”; e) os determinantes sociais da educagao e o debate ideologico poderao vir
a ser considerados secundarios - uma "perda de tempo motivada por um excesso de
politizagBo da area educacional”.

Obviamente, tudo isso dependera da nova diviséo internacional de trabalho e de
suas repercussées em um pais periférico como o Brasil, bem como da luta politica e
ideolégica entre as forgas politicas. Quanto menos resisténcia houver, maior sera o
avango das politicas necliberais.

E muito provave! que estejamos frente a uma retomada do tecnicismo sob novas
bases: uma espécie de neotecnicismo.

Este nos parece ser o ponto de partida para as reflexdes sobre qualidade da
escola, a didética, a formagéo do professor e a educagdo em geral neste final de século.
Sera necessério distinguir claramente o projeto capitalista do projeto progressista.
Somente assim poderemos aproveitar as contradigbes do sistema capitalista, em
beneficio das classes populares e evitar a ingenuidade e a cooptagio. ImpSe-se, neste
momento, clareza politica e ideolégica - projetos historicos claros. A flexibilidade politica,
propria de um momento defensivo nas forgas populares, & bem-vinda. A confusao
ideolégica e a falta de referéncias, ndo. A contradigéo como possibilidade de luta, sim; a
"contradigao" como justificativa da cooptag@o, nao.

Uma questéo que os educadores progressistas devem ter em mente para exame
é: como tirar proveito das novas contradigbes do capitalismo no campo da educagao.
Somente um esforco coletivo podera indicar o caminho brasileiro. De antemao cabe
assinalar que, obviamente, queremos uma escola de qualidade - mas de gualidade para
todos. Pode ser que, se esta nova fase de contradigdes se concretizar, a luta pelo acesso
das camadas populares a escola n&o baste. Ainda teremos que debater muito a respeito
dos mecanismos de selegdo, embutidos no aparato escolar, e que néo passam pela
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simples exclusfo ou repeténcia. S&o estes mecanismos que ajudam a controlar o acesso
ao conteudo.

6. O CAPITAL PROCURARA EQUACIONAR A CONTRADICAO
EDUCAR/EXPLORAR TENTANDO CONTROLAR MAIS DIRETAMENTE O
APARELHO EDUCACGIONAL E IMPONDO SEU PROJETO POLITICO.

Esta afirmacfo é formulada a partir da leitura de Salm: "Ou seja, uma das
implicagdes da revolugdo tecnolégica em curso € q'ue os contetidos gerais da Educagéo
Regular passaram a ser vistos como instrumentais para a formagdo profissional de todos,
e ndo mais apenas para os que ocupam postos gerenciais, técnicos ou administrativos.
Esta dimens&o deverd alterar profundamente aquela postura dos empresarios face a
politica educacional, no sentido das empresas buscarem exercer um controle mais direto
sobre o sistema escolar" (...) Temo que empresas e sindicatos se acertem e, em defesa
do lucro e do emprego, promovam importantes agbes educacionais, sem uma parficipagdo
mais ativa dos educadores. {...) No Japdo, o sistema escolar faz parte da cadeia industrial
("keiretsu"), como se fosse mais uma das redes de "empresas fornecedoras”. Na Ale-
manhé, contetdos curriculares do Ensino Técnico s&o decididos por pafrbes e
empregados sem que as escolas tenham direito a voto” 27,

O autor alerta para o fato de que estas consideragdes séo “apenas impressdes"”,
mas & melhor que nos antecipemos, examinando-as. Elas fazem muito sentido, ainda que
sujeitas a confirmagao histérica. No entanto, comega a aparecer, na literatura
internacional?® evidéncias de maior excluséo dos educadores na formulagéo das politicas
educacionais, bem como a centralizagéo das decisdes politicas de maior significagao
mascaradas por uma "gesto participativa” dos detalhes.

N3o poderiamos deixar de fazer referéncia neste ponto a questao da privatizagao

267 galm, op. cit. 1991, p. 3/4.

268 partiett, L.; Knight, J. and Lingard, B. Restructuring teacher education in Australia. British Joumnal of Sociology
of Education, 1992, 13 (1), p. 19-36; Smyth, J. International perspectives on teacher collegiality. a labour process discus-
sion based on the concept of teachers’ work. British Journal of Sociology of Education, 1981, 12 (3), p. 323-346.
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do ensino de 1o. e 20. graus. A retirada paulatina do Estado da érea educacional {via
municipalizagdo, via criagio de conselhos municipais para gerir escolas, via envolvimento
das empresas no financiamento da educagéo) n&o seria uma forma de transferir ou
compartilhar o controle do aparato escolar com o capital? Pelo fato da educagao ser, para
ele, uma faca de dois gumes e ndo poder prescindir de um nivel um pouco mais elevado

de instrugdo, ndo restard ao capital exercer um controle mais direto do projeto

politico-pedagdgico da escola, ou seja, da organizagao do trabalho pedagbgico??%®
Um recente estudo de Barrueco, comparando aspectos da reformulacao

educacional nos Estados Unidos, na ex-URSS e na Espanha, aponta as seguintes

estratégias do capital para reorganizar a escola segundo suas novas necessidades:

"1, compromisso de todos os membros que participam na vida da escola para
conseguir a exceléncia na educagao.

2. Crenga compartilhada de que todos os alunos podem aprender e aprenderéo
(expectativas de éxito).

3. Lideranga administrativa e instrucional exercida pela Diregao.

4. Bom clima de aprendizagem.

5. Plano de methora e reciclagem dos profissionais que trabalham nas escolas.
6. Enfase nos programas nas habilidades e técnicas basicas.

7. Controle continuo do progresso dos alunos.

8. Implicacéo e participagéo de todos no processo educativo, especialmente dos
pais.

9. Elaborag&o de um plano de utilizagéo de recursos, no qual se inclua a selecdo
e avaliagdo de pessoal" %",

Um exemplo das repercussdes desta nova ordem mundial no campo da educagéo
pode ser encontrado na anlise do caso australiano. Alf, segundo Smyth?"', as alteragbes
que vem sendo implementadas se direcionam & adequagao da educacao as necessidades

%8 Uma estratégia que estéd sendo usada envolve construir salas de auta nas préprias empresas e organizar
o ensino em convénio com o SESI. A coordenagso pedagégica &, entéo, exercida em conjunto com o Setor de Recursos
Humanos das empresas.

270 Barmueco, A. B. Calidad y eficacia en la escuela: analisis de las aportaciones de frés reformas {Espafia, URSS
e USA). Studia Pedaqogica, 1990 (22), p. 29-44, p. 38.

271 smyth, J. International perspectives on teacher collegiality: a labour process discussion based on the concept
of teacher's work. British Journal of Sociology of Education, 1991, 12 (3), p. 323-346.
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de redimensionamento da economia do pais, em fungao dos novos padrbes internacionais
de competitividade. Uma das caracteristicas, apontadas pelo autor, € a tentativa de
envolver o professor dentro de uma estratégia mais ampla de reconstrugéo econdmica.
Tenta-se passar a idéia de que o professor deve ter autonomia, que a administragao deve
ser descentralizada, participativa, no entanto, este processo "democratico” deve servir a
interesses centralizados e n&o aos interesses dos professores, alunos ou das classes
populares (p. 326). O que se vé emergir como modelo, assinala o autor, é o desenvolvi-
mento de formas participativas em um contexto em que a politica esta sendo tragada fora
da escola, e os professores estdo sendo "cooptados” na implementag&o dos detalhes.

Em uma andlise mais ampla do caso Australiano, Bartlett, Knight e Lingard®”
afirmam que o discurso dominante no processo de reforma microecondmica - onde se
inserem as transformagdes educacionais - representa um "amalgama de crengas” basea-
das no neocorporativismo do Estado; no racionalismo econdmico; no gerenciamento e na
teoria do capital humano. No discurso do neocorporativismo, o Estado age "no interesse
nacional", costurando relagdes de trabalho entre ele, o setor privado e os sindicatos. No
discurso do racionalismo econdmico coloca-se énfase na eficiéncia, na diminuigéo de
custos e na qualidade, articulada com a obteng&o dos objetivos do Estado. No discurso
do gerenciamento, o modelo da administragdo privada e assumido para o setor publico,
sem que sejam consideradas as diferencas essenciais entre os objetivos de um e de
outro. Finalmente, no discurso da teoria do capital humano, as pessoas sao vistas como
mercadorias que detém valor, o qual pode ser aumentado pela agéo da educagéo
sistematica. Os autores enfatizam que, ao contrario dos anos 60, agora a teoria do capital
humano & pensada como instrumento central da reforma microecondmica (e nao da estra-
tégia macroecondmica).

Estes movimentos comegam a se fazer sentir no Brasil*”>. Recentemente, um
relatorio, preparado por um grupo de educadores, examinou as relagbes entre a educagédo

22 parflett, Knight e Lingard, op. cit., 1992,

273 pasde 1990 tenho denunciando, mais sistematicamente, este movimento que demominei, no &mbito da
educagao, de neotecnicismo. Aqueta época, fui acusado por alguns intelectuais 4 esquerda de ser "mandsta parandico”.
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fundamental e as novas exigéncias de competitividade industrial?™,

A proposta destes educadores sugere que "para que o Brasil se viabilize como
nagdo qualificada para participar da competicao internacional” € preciso que estabeleca
metas a serem atingidas nos préximos vinte anos e que pelo menos 90% da populagéo
estudantil conclua o ensino de primeiro grau e pelo menos 60% conclua o segundo
grau?. Segundo os autores "nenhum pais do mundo conseguiu resolver de maneira
cabal, permanente e definitiva os problemas da educag&o. A educag&o € algo que s0 se
resolve no quotidiano, através do esforgo dos alunos, da participagéo das familias, da
competéncia e dedicag&o dos professores, e da lideranga da diregéo da escola” 276

O estudo conclui apontando duas areas de preocupagao central: mecanismos de
financiamento da educagéo publica e controle de qualidade das escolas. Em relagéo a
primeira preccupagéo, sugere que o Governo Federal estabelega e torne publico um valor
anual minimo de recursos per capita para todos 0s alunos des escolas de primeiro gray,
e tome as medidas cabiveis para garantir que todos os alunos do ensino fundamental
recebam recursos que lhes forem prometidos, "onde quer que estejam matriculados”.
Atente-se para o tom privatizante deste final de frase.?”’

Em relagio ao controle de qualidade da escola sugere-se que: O Governo Federal
implemente diretamente um sistema nacional e permanente de controle de qualidade dos
resultados dos sistema escolar para "comparar o desempenho relativo das escolas em
todo o pais"; "averiguar até que ponto cada escola atinge os objetivos académicos que
dela se esperam” e "acionar medidas de corre¢&o e incentivo & melhoria de qualidade das

7 "Educaciio Fundamental e Competitividade Empresarial: uma proposta paraa agio do govemno™. Trabalho
elaborado pele Instituto Herbert Levy, da Gazeta Mercantil, com apoio da Fundagdo Bradesco, sob coordenagéo e
responsabilidade de Jodo Batista Araujo e Oliveira e Claudio de Moura Castre, contande com a colaboragdo de Antonio
Carlos R. Xavier, Candido Gomes, Colim Adamson-Macedo, Emilio Marques, Emesto Schiefelbein, Guiomar Namo de
Mello, Heraldo M. Viana, Maria R. Infante, Sergio Costa Ribeiro, SENAC e SENAI S/d.

25 bid., p. vi.

778 bid., p. vi.

277 Nos E. U. A. os conservadores propdem que este valor seja repassado, diretamente, ao aluno para que ele
escolha em qual escola deseja estudar (Cf. Chubb e Moe, Politics, Markets and America's Schools... 1990).
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escolas que apresentam deficiéncias"?®. E continua dizendo que "além disso, é preciso
aquilatar se os jovens que ingressam no mercado de trabalho possuem as competéncias
basicas compativeis com o nivel de desenvolvimento tecnolégico das empresas” e, para
isso, propdem que o "Governo Federal, em colaboragéo com o0 SENAC e o SENAI, avalie,
através de testes padronizados, e de maneira sistematica, a consecug@o dos objetivos
considerados como competéncias basicas para operar em uma sociedade industriaimente
moderna e competitiva” #7°.

Em resumo, 0 que se sugere é o redimensionamento do aparato escolar para que
fique alinhado com as necessidades do empresariado que necessita atuar em mercados
abertos de forma competitiva. Para garantir isso, nada melhor do que controlar
diretamente a qualidade das escolas a partir de mecanismos externos a ela. Como a
avaliagdo encarna objetivos, controlando-se a qualidade pela via da avaliag@o externa,
controla-se, também, a consecugéo de determinados objetivos.

Comecam a proliferar nos meios educacionais as idéias de Qualidade Total. Na
CBE de 1991 um artigo de Antdnio Carlos da R. Xavier do IPEA e participante do grupo
que redigiu o relatério sobre Educagdo Fundamental e Competitividade Empresarial,
acima resumido, jé anuncia a novidade com o titulo: "Reflexdes sobre a qualidade da
educacio e a gestdo da qualidade total nas escolas™ “Até o momento falamos de
qualidade, numa conceituacdo conhecida como Qualidade Total. Qual a razdo deste
nome? A qualidade total significa que o objetivo de gerenciar a qualidade se estende em
trés diregBes. Em primeiro lugar, frata-se de controlar toda a vida do produfo ou servigo,
ndo _apenas a_concepgdo e producdo, mas tambem 0s fornecimentos, as atividades
administrativas e de gestao, efc. Todas as funcGes e atividades da unidade produtiva séo
afetadas, sem excegdo. Em segundo lugar, a participacdo de todos € indispensavel. Em
verdade, a qualidade total & assunto que diz respeito a todos: cada um, no seu nivel, deve
ter objetivos de qualidade, identificar problemas e adotar medidas preventivas e
corretivas. Enfim, a qualidade total deve se estender ao ambiente da unidade de
producéo. Todos os sécios do empreendimento devem estar no mesmo movimento.

278 hid., p. vii.

29 1pid., p. ix.
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fornecedores externos e internos, autoridades, etc."**°.

Conceitos como "controlar toda a vida do produto", "participacéo de todos", mas,
"cada um, no seu nivel", "socios do empreendimento”, apontam para a diregac de
desenvolver um maior controle do aparato escolar.

A Fundagso Christiano Ottoni ligada a Escola de Engenharia da UFMG editou um
livio sobre "Geréncia da Qualidade Total na Educagdo™' onde se le: “o plano da
Secretarnia de Estado da Educagdo de Minas Gerais, por sua vez, objetiva a implantagdo
da Geréncia de Qualidade Total no sistema escolar do Estado de Minas Gerais. Trata-se
de um projeto pioneiro ndo somente em nivel nacional mas também internacional: é a
primeira vez que um Estado realiza um trabalho desse cardter num sistema escolar de
grande porte" *®2,

Como se pode ver, aprendemos mais rapido que outros paises - infelizmente, na
diregao errada.

O grau de controle esta sugerido no trecho a sequir: "Um dos produtos da
Secretaria Estadual de Educagdo é o Plano Geral de Trabatho para o Sistema
Educacional, que é desdobrado pelas Delegacias Regionais de Ensino (DRE's) e
repassado para as escolas. Portanto, as DRE's sdo fornecedores das escolas e clientes
diretos da Secretaria Estadual de Educag8o. Portanto, neste processo do Plano Geral de
Trabalho, elas sdo responsaveis por fornecer um produto (Plano Geral de Trabalho
desdobrado) cuja qualidade deverd satisfazer o proximo processo, as escolas. Isto quer
dizer, por exemplo, que cada Delegacia deve investigar e determinar o efeito da qualidade
do Plano de Trabalho desdobrado nos produtos produzidos pela escola (aula, alunc ao
final de cada ano, efc.). Deve visitar e ouvir seus requerimentos, necessidades e disculir
como essas necessidades podem ser atendidas. A escola por sua vez é responsave! por
explicar claramente o seu processo para O processo anterior (Delegacia Regional),
determinando como o desdobramento do Plano afeta os seus produtos e determinando
padrbes de qualidade racionais, explicando os resultados e fazendo requerimentos

20 yavier, A. C. R. Reflexfes sobre a qualidade da educagio e a gestio da qualidade total nas escolas. Coletanea
da 6a. CBE, 1892, p. 228, grifos nossos.

281 parbosa, E. F. e outros. Geréncia da qualidade total na educagaa. Fundagao Christiano Ottoni. UFMG. 1893.

22 thid, p. 4.
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razodveis” 2%,

Entre os varios ensinamentos desta publicagio encontra-se um particularmente
interessante denominado "O Programa 58" e que recomenda, em todos os niveis: Senso
de Ordenagdo, Senso de Arrumagao, Senso de Limpeza, Senso de Higiene e Senso de
Auto-disciplina. E conclui: “Portanto, comegar varrendo pode ser um bom comego para
implantar a Geréncia de Qualidade Total” **.

Em outra publicagéo feita por Ramos, "Exceléncia na Educagéo: a escola de
qualidade total”, pode-se ler: “O éxifo da Escola estaré sempre condicionado a sua
capacidade de organizar e promover agbes educativas de forma competente e flexivel,
mudando sua maneira de trabalhar sempre que as demandas da clientela assim o
exigirem. Portanto, hé uma refagdo direta entre qualidade e os processos utilizados pela
Escola no sentido de ajustar-se constantemente as necessidades particulares de seus
clientes-alunos. A par de buscar maior efetividade e maior flexibifidade, a Escola esta
compromissada em dar respostas mais ageis e adequadas as solicitagbes do grupo social
ao qual Ihe compete servir" **.

E quem compde este grupo social?

“"Para que a Qualidade aconteca na Escola, forna-se indispensavel manter em
funcionamento um canal de comunicagdo permanente com aqueles que utilizam os seus
servigos (a Sociedade, as Empresas, as Familias e os Alunos), a fim de clarificar o que
almejam...” **.

Achamos que a qualidade da educagéo fundamental tem gue ser a melhor
possivel. Ha que se acrescentar, no entanto, que a qualidade naoc & uma questao apenas
técnica. Ha, também, uma qualidade politica. Chama a atencéo a nogéo de qualidade
que tem sido adotada e que procura - novamente - introduzir no interior da escola nogdes
oriundas do meio empresarial conhecidas como "qualidade total”.

A adogdo da qualidade total nas escolas visa levar para o0 ambito destas,

23 bid., p. 6.
284 |nid., cap. 7, p. 22
285 pamos, C. Exceléncia ha educagio: a escola de gqualidade total. Rio: Qualitymark ed., 1992, p. 17.

86 |bid., p. 17.
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exigéncias que devem configurar 0 novo trabalhador que esta sendo esperado pelas
indUstrias. Compete a escola ensinar o que o cliente quer - pregam. Mas a posig&o dos
varios clientes nfio € a mesma. Enquanto a "sociedade” e as empresas acessam a
formulagéo das politicas educacionais, as familias e os alunos participam do dia-a-dia, da
implementagéo das politicas educacionais. Todos participam, "cada um no seu nivel”. O
objetivo fundamental ndo & refletir sobre o papel que a educagao cumpre na atual
estrutura social, ou o conceito de homem que ela veicula. Isto é politicagem. O que se
espera é que se analisem as condigbes necessarias para o funcionamento e reprodugao,
sem disturbios, do processo escolar € seus objetivos, como parte das condigOes gerais
de valorizagao do capital. Igualmente graves s&o as formas de controle social embutidas
na dinamica da Qualidade Total, as quais incentivam a cobranga horizontal, articulada
com o poder vertical, e podem conduzir a formas "fascista” de controle dos professores
mais progressistas.

Encontra-se em estudo no MEC uma ampla réviséo das "competéncias
fundamentais requeridas para a plena participago na vida econdmica, social, politica e
cultural do Pais" que segundo o Plano Decenal® agira: "a) definindo padrées de aprendi-
zagem a serem alcangados nos vérios ciclos, etapas e/ou séries da educago basica e
garantindo oportunidades a fodos de aquisi¢do de contetdos e competéncias basicas no
dominio cognitivo (...) e no dominio da sociabilidade (...). b) estabelecendo, em nivel
apropriado, 0s objetivos e metas de desempenho dos respectivos planos curriculares,
correspondentes aos objetivos sécio-culturais antes mencionados, e que deverdo ser

alcancados pelas unidades escolares”®,

Pode-se ler, também, no Planc Decenal de Educagdo para Todos, sobre a
necessidade de se “forfalecer os espagos institucionais de acordos, parcerias e
compromisso™: (...) "b - articulando a agdo das universidades, dos Conselhos Estaduais
de Educacdo e de outras organizagbes governamentais e ndo-governamentais, dos
politicos, empresarios, trabalthadores e outfros segmentos sociais, no senfido de alcancgar

287 Brasil. Ministério da Educag&o. Plane Decenal de Educagao para Todos. 1993.

288 \bid., p. 15.
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0s objetivos do Plano; ¢ - fortalecendo a gestdo democratica da escola mediante a
constituicdo e aperfeicoamento de colegiados de pais e membros da comunidade escolar
que participem ativamente da definicdo dos objetivos de ensino e da avaliagdo de seus
resultados" .

As linhas estratégicas indicadas sé&o:

1. Estabelecimento de padrbes basicos para a rede publica.

2. Fixagéo de contetidos minimos determinados pela Constituicéo.
3. Valorizagdo do magistério.

4. Desenvolvimento de novos padrées de gestao educacional.

5. Estimulo as inovagdes.

6. Eliminagao das desigualdades educacionais.

7. Melhoria do acesso e da permanéncia escolar.

8. Sistematizagdo da educagdo continuada de jovens e adultos.

Entre as agbes governamentais em curso e que deverédo ser intensificadas figura
o0 "Sistema Nacional de Avaliacdo Basica - SAEB": "Articulando a Secretaria de Educagdo
Fundamental (SEF), o INEP, a Coordenagéo de Planejamento Seforial (CPS) e a CAPES,
vem sendo desenvolvido e implementado o Sistema Nacional de Avaliagdo Bésica, com
a finalidade de aferir a aprendizagem dos alunos e o desempenho das escolas de 1o.
Grau e prover informagbes para a avaliagdo € revisdo de planos e programas de
qualificacéo educacional. (...} O projeto congrega a cooperagdo técnica internacional, além
do Componente Nacional do Projeto Nordeste de Educagéo, que financiaré, com US§ 5
mithbes, parte das operagbes do sistema. Isto permitird realizar avaliagdo de desempenho
da educac8o bésica em diferentes niveis e segmentos do sistema escolar”**.
Nesta andlise, existem dois aspectos sobre os quais ndo iremos insistir, pois estao

suficientemente abordados na literatura educacional contemporanea: a) as agdes de

29 pid., p. 15.

2 |bid., p. 26.
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carater técnico sdo simultaneamente politicas; b) o Estado, como antecipamos, tem por
fungo - ainda que a exerca no seio de contradicdes - articular o sistema capitalista como
um todo e viabilizar as condigdes gerais necessarias ao processo de exploragio da classe
trabalhadora.

Nio se trata, aqui, de discordar da necessidade de qualidade, acesso e
permanéncia das criangas na escola. Muito antes que o Estado assumisse esta bandeira,
os educadores j& a empunhavam. Trata-se de indagar qual seria o objetivo politico do
Estado ao articular tais agdes. A quem interessa. O que assusta € a aparente identidade
de discurso, encobrindo projetos politicos antagdnicos.

Em nossa opinido, estdo dados os ingredientes para - independentemente dos
profissionais que, hoje, participam das esferas de planejamento - desenvolver-se um
programa puramente de adequagéo da escola publica brasileira &s necessidades do

capitalismo contemporéaneo:

1. Objetivos e competéncias basicas definidas para o Sistema de Ensino.
2. Contetidos planejados.
3. Sistema Nacional de Avaliago.

O passo seguinte podera ser repassar verbas apenas para escolas que atinjam
determinados niveis de desempenho medidos pelo Estado, ou entéo, pelo positivo,
repassar verbas as escolas que se comprometam a atingir os objetivos esperados delas
- objetivos estes de realinhamento do ensino fundamental as necessidades da
competitividade empresarial. Vale dizer, a avaliagéo ndo punira e nem premiara - apenas
se atera & consecugéo dos objetivos. Estariamos vendo fantasmas? Vejamos o que diz
a experiéncia internacional. Barrueco®', em seu estudo comparativo entre as mudangas
educacionais ocorridas nos Estados Unidos, na ex-URSS e na Espanha diz a este
respeito o seguinte: 9. La evaluacion de recursos junto a la seleccion y desarrolio de las
plantillas de personal docente y directivo constituyen fa ditima categoria que nos sirve de
punto de referencia para contrastar los aspectos més significativos de las propuestas de

2 Barrueco, op. cit. 1990.
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reforma analizadas. La postura logica dentro de um sistema competitivo y de mercado es
que Ia asignacion de recursos por parte de las autoridades financieras y educativas

corriese parejo_a los éxitos alcanzados, en nuestro caso /os resulfados académicos y

formativos de los alunos: ello obliqaria a los centros a optimizar al maximo el empleo del

material didéctico y de los recursos personales, y por lo fanto, a conseguir un mayor

equilibrio entre ‘inversiones”, "produtividad” y “rentabilidad” de la formacién profesional

del profesorada. Factor este nada facil de reflejar en la elaboracion de las normativas que

regulan los sistemas educativos. Sin enbargo, en los estudios sobre la eficacia, se
vinculan a la misma ef establecer una buena politica de seleccidn de personal, de renta-
bilidad de las inversiones en recursos y formacién y de evaluacion de la productividad. En
el primer aspecto es incuestionable el disponer de profesionales muy calificados, motiva-
dos e identificados con la escuela; en el segundo, una gestion eficaz es igualmente
imprescindible; en el tercero, la escuela debe disponer de un preciso plan evaluativo que
e informe de su funcionamiento y del nivel de consecucién de objetivos” >,

Recentemente, Durham afirmou em debate pela Folha de S. Paulo que: "Q grande
papel do Estado reside na sua capacidade de avaliacdo do desempenho escolar. E isso
que deve orientar o salario dos professores € 0 orgamento das escolas” >,

Esta agdo pode ser complementada pelo envolvimento da comunidade escolar €
dos pais na avaliagao dos resultados, através de Conselhos onde o predominio de forgas
conservadoras seja favorecido (politicos locais, clérigos, empresarios, pais oriundos de
estamentos sociais mais altos, etc.). Em uma escola no interior de Santa Catarina, por
exemplo, as aulas de educagdo sexual tiveram, primeiro, que ser ministradas ao Conselho
para que recebessem a aprovacgao deste. A propria selegéo do material didatico, do
método e outros aspectos da vida escolar tenderao a ser fiscalizados pelos Conselhos.
Ha, naturaimente, a possibilidade contraditoria de que tais Conselhos possam ser
assumidos por forgas progressistas, embora, no atual contexto politico, esta nao seja uma
tarefa facil. Os movimentos sociais ndo estéo em sua melhor fase.

Estas transformagdes educacionais so uma imposicéo objetiva do avango do

2 hid., p. 39, grifos nossos.

293 yham, E. R. Estrutura imacional e perdulria. Folha de S50 Paulo, 21/maio/1994, Cademo 1, pg. 3.
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capitalismo. Somente com muita mobilizagéo seréo ou redirecionadas.

Outro aspecto que se encontra em andamento diz respeito a criagéo das condigdes
para a privatizagdo do ensino de 1o0. Grau. Cada vez mais o Estado, por ter oufras
prioridades, € incapaz de prover 0s recursos para o Sistema Nacional de Ensino e procura
"parceiros” - leia-se empresérios. Em S&o Paulo ha tempos se langou a campanha "adote
uma escola"?®. Recentemente, o Boletim da "Corrente Sindical Classista - Educagao”
denunciou o carater privatizante da Escola-Padréo e a criagao de instrumentos, atraves
dos quais as empresas poderdo influenciar a escola. Trata-se da "Caixa de Custeio”
criada pela Lei Complementar No. 708 de janeiro de 1993, regulamentada pelo Decreto
No. 36836 de junho de 1993. O Artigo 3o. estipula que o objetivo das Caixas é o de gerar
os recursos financeiros para fornecer mobiliario, equipamentos, livros, fazer a manutencao
dos prédios e das instalagbes, prover a merenda escolar e contratar servicos de terceiros.
O Artigo 7o. identifica a procedéncia dos recursos: subvengbes do Estado; doaghes,
legados, auxilios e contribuigdes advindas de pessoas de direito publico ou privado;
convénios celebrados com entidades publicas.

As novas exigéncias do padrdo de exploragéo da classe trabalhadora estao
impondo alteragdes no sistema de ensino. Em nossa opinido, isso reabre uma antiga
contradigio do sistema capitalista, em outro nivel: explorar ou educar. O movimento dos
educadores esta fazendo uma reflexdo sobre esta nova realidade e, aos poucos, as
entidades cientificas e sindicais certamente estao construindo novas formas de luta.

Particularmente, acreditamos que devemos combater ideoldgica e politicamente
as propostas neoliberais e "tomar de assalto” alguns dos instrumentos criados para tal.
Neste processo, ndo poderemos aceitar nem a conceituacdo e nem o projeto politico
embutidos nestas propostas e instrumentos. Esclarecendo melhor: ndo se pode recusar
lutar pela qualidade de ensino, mas pode-se demonstrar que o conceito liberal de
qualidade de ensino & insatisfatério e, mais ainda, pode-se examinar os limites da
proposta & luz dos determinantes histdricos e sociais da escola. Ndo se pode recusar a
descentralizacao do ensino, a democratizagdo ou o aumento da participag&o da comu-
nidade escolar na gestéo da escola. Mas pode-se tomar esta proposta de forma radical

@ 0 projeto, em 17/04/94, encontrava-se no MEC para exame & possivel ampliagéo para outros Estados.
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e reivindicar a escola para aqueles que a fazem - em especial para os alunos e
professores. Talvez dessa forma consigamos, @ menos, acirrar a contradigéo entre
educarfexplorar. Em resumo, € preciso passar a ofensiva, assumir os instrumentos e dar-
ihes outra diregao politica. A batalha politica e ideolégica sera travada, preferencialmente,
no interior da escola - € ndo apenas nos "gabinetes" e 6rgdos do Estado.

E de se esperar, portanto, que 0 campo da avaliagio (seja da escola, seja do
aluno) ganhe grande énfase, sob a égide das politicas necliberais, tal como ja se encontra
sugerido no relatorio sobre a Educagéo Fundamental e a Competitividade Empresarial,
antes examinado. A nogdo de Qualidade Total n&o é nada mais do que a instalag&o de
um sistemna permanente e global de avaliaggo. Substitui-se a nogéo de avaliacao pontual
e a nogéo de avaliago por inspegao, pela avaliagdo diluida ao longo de todo o processo
de ensino e seus "fornecedores”. Este processo permanente de avaliagéo pretende
monitorar, muito mais acuradamente, a consecugao dos objetivos estabelecidos para a
escola - vale dizer, aumento do controle do processo. Outro ndo é o proposito dos
Comités de Controle de Qualidade que pretendem colocar comportamento do professor
sob controle do grupo social (Comité), diminuindo seu grau de autonomia no interior de
sua sala.

Estas consideragbes pretendem chamar a atencdo para a necessidade de
reconhecer que estamos diante de uma nova realidade, que exige novas analises e novas
formas de luta. Tenta chamar a atengao, também, para o fato de que nao podemos aliar
a necessaria flexibilidade da luta politica, com uma confuso ideclégica originada por uma
suposta falta de referéncia. Varias bandeiras de luta dos progressistas estao sendo
levantadas pela "nova direita” (pelos fatores que ja examinamos) como se tivéssemos,
todos, uma identidade ideologica; como se pudéssemos apagar 0s projetos historicos €
caminharmos todos juntos num “esfor¢o coletivo pela educagéo”. Teremos que aproveitar
este novo interesse do capital pela educagéo, mas a luz do projeto historico claro €
compromissado com a maioria do povo cuja miséria so tem aumentado.

O pensamento pedagogico brasileiro, apesar de haver descoberto que a
neutralidade cientifica é impossivel, ainda prefere, com frequéncia, assumir uma posi¢ao
de neutralidade politico-partidaria, contentando-se com uma "critica geral” da sociedade
capitalista. De certa forma, esta posi¢do tem dado sua contribuicio para facilitar a
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aceitagdo de certas teses do pensamento neoliberal, "modernosas” e até anti-comunistas.
Este & um fendmeno para ser melhor pesquisado, no entanto, arriscamos dizer que esta
fazendo falta a disposicdo para "colocar na mesa" os projetos historicos - em muitos
casos encobertos em belas andlises. “A luta enfre os partidos é a expresséo integra,
completa e acabada da luta politica entre as classes. O apartidarismo significa indiferenga
perante a luta dos partidos. Mas este indiferenca n&o equivale a neutralidade, a abstengdo
na luta, pois na luta de classe ndo pode haver neutros; na sociedade capitalista ndo é
possivel "abster-se” de participar no intercambio de produtos ou forgas de trabalho (...)A
indiferenca é o apoio tético ao forte, ao que domina"**.

N&o se trata, pois, de tomar da andlise marxista apenas seu “conteudo
metodologico" ou suas "categorias explicativas”. Assumir uma abordagem marxista
implica em articular o método de andlise da realidade, o sistema de categorias explicativas
do modo de produgéo capitalista e sua superagéo, bem como, um conjunte de indicagdes
tatico-estratégicas que permitam construir a via do socialismo (posigéo politico-partidaria).

Um projeto histérico aponta para a especificagdo de um determinado tipo de
sociedade que se quer construir, evidencia formas para se chegar a este tipo de
sociedade e, ao mesmo tempo, faz uma anélise critica do momento histdrico presente.
Os partidos politicos (embrionarios ou n&o) sao os articuladores dos projetos histéricos.

A explicitagdo de como articulamos estas trés instancias parece ser essencial a
propria pesquisa pedagogica. A necessidade de um projeto histérico claro néo € um
capricho. E que os projetos histéricos afetam nossa pratica politica e de pesquisa, afeta

a geragio dos prdprios problemas a serem pesquisados.

Neste capitulo procuramos, pois, reunir um conjunto de elementos que esclarecem
nossa posicao a respeito do nosso enfoque metodolégico geral; alguns conceitos no
campo da Pedagogia, Didatica e Organizagéo do Trabalho, bem como as exigéncias do
momento atual para a organizagao da escola. Os métodos especificos utilizados neste

estudo serao relatados no Capitulo seguinte.

235 Lenin, V. |. Socialisme y Anarquismo. Obras Escogidas. Moscou: Progressa, 1975, Tomo lil, p. 187.




CAPITULO I

A CATEGORIA

AVALIACAO - OBJETIVOS

A fixagéo de categorias por pares facilita apontar algumas relagbes dialéticas que
desejamos estudar. € o caso da categoria avaliagdo/objetivos. Como vimos na parte
anterior, tanto os objetivos como sua contrapartida, a avaliagéo, devem ser analisados em
dois niveis: seus efeitos no interior da sala de aula, como avaliagéo/objetivos do ensino,
e a nivel da escola como um todo, na forma de avaliagao/objetivos da ascola, expressos
em um projeto politico-pedagogico (formalmente ou n&o). Estes dois niveis interagem.

Como ja foi suficientemente explorado na literatura educacional, ha uma
tendéncia para que a fungo social atribuida a escola capitalista seja retransmitida ao seu
projeto politico, pedagdgico 0 qual procura conirolar as agdes no interior da escola e da
sala de aula, em meio a tensdes, resisténcias e contradigbes existentes na disputa pelo
controle técnico/politico da escola. Tais contradigdes séo testemunho desta tendéncia.

Um dos terrenos privilegiados da disputa &, exatamente, o da fixagio dos ob-
jetivos/avaliagdo da escola e do ensinc. Nossa hipétese & que esta categoria seja chave

para compreender e transformar a escola, nos limites do atual momento historico, pois o

desenvolvimento do contelido/método (outra categoria importante da didatica) esta
modulado pela categoria avaliagdo/objetivos.

Alguns pedagogos tém colocado énfase na categoria contetido/método. Isto foi
importante no momento em que as correntes libertarias diminuiram o papel destes no
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interior da escola. Hoje, no entanto, é preciso que reexaminemos este enfoque, nao para
retirar a importancia dos conteidos, mas para chamar a atengao para a posigéo de
dependéncia em que estes se encontram em relagao aos objetivos/avaliagao da escola.
Quando se enfatizam os contetidos escolares, os neoliberais fazem coro, imediatamente.
Tal postura é compreensivel & medida que a preocupagéo com o contetdo/método, além
de facilitar posigdes reformistas®, oculta e retira o debate critico do campo dos
objetivos/avaliag&o da escola, uma area central. Mesmo o interesse que o0s neoliberais
demonstram por avaliar a escola, refere-se, na verdade, & avaliagdo, ndo dos objetivos

desta enquanto sua fungdo social, mas como distribuidora de certos conteudos ou

"competéncias basicas".

Os tecnicistas dos anos 70 {para diferencid-los dos novos tecnicistas dos angs
90, os sociais-democratas e neoliberais) sempre estiveram mais atentos a esta vinculagéo
entre objetivos e avaliagdo. Postulavam que os dois "procedimentos” deveriam ser
conduzidos simultaneamente, por ocasidao do planejamento, e até cunharam uma
expressao reveladora de sua relagao intima: "avaliacéo por objetivos” 287

No estudo deste bindmio objetivos/avaliagio deveremos comegcar pelo exame da
avaliacdo. Isso se deve ao fato de que o exame da avaliacdo permite desvelar os objeti-
vos reais da escola e nao somente os proclamados.

Durante os estudos seré feita, com frequéncia, uma distingdo entre avaliagao
formal e avaliagdo informal. S&o aspectos de um Unico e mesmo fendmeno, porém, como
estamos interessados nos processos que constituem as praticas de avaliagdo, tais
aspectos serao mencionados ora isoladamente, ora nas suas articulagbes.

Smith examinou o Ambito do julgamento no interior da avaliagéo educacional e
concluiu por trés manifestagbes deste processo: “1. O conjunto de registros que resuftam
da avaliacdo formal e se tornam a "verdade” sobre o desempenho escolar da crianga;

publicados e acessiveis por empregadores potenciais (...) e geralmente néo abertos a
interpretagdo desde que eles tomam a aparéncia de fatos expressos em termos literais
ou numéricos. 2. Os comentdrios e opinides que frequentemente acompanham o0s

wW f Santos, Q. J. Principios de uma Pedagegia dos Conflitos Sociais. Belo Horizonte: UFMG, 1991.

=7 \/eja esta relagao em Popham, W. J. Avaliagao Educacional. Porto Alegre: Globe, 1983. Cap. 3.
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registros, por escrito através de referéncia ou falados atraveés de encontro ou por telefone;
quase sempre considerados adicionais e secundarios aos registros, usualmente néo
publicados excepto por solicitacdo especifica (muito raramente acessiveis ao proprio
sujeito) e abertos a alguma interpretagdo desde que sdo reconhecidos e aceitos como
opinides. 3. A avaliagdo informal que ocorre "ao longo do caminho” da avaliagdo formal,
aparecendo tanto como registro como comentérios, contribuindo parcialmente aos
comentérios formais, fornecendo as bases para feedback sobre o desempenho e
implicando um preditor ou provével desempenho na avaliagdo formal” 29,

Deve-se observar que néo é a nota a responsével pela formalizag&o ou néo da
avaliacdo, pois esta pode estar presente nos dois aspectos da avaliagdo. E o processo
usado para avaliar o que define a énfase ainda que, em esséncia, estejamos diante de
um unico processo como sugere a classificag&o de Smith acima transcrita.

Provisoriamente, estamos entendendo por avaliagdo formal aquelas praticas que
envolvem o uso de instrumentos de avaliacao explicitos, cujos resultados da avaliagao
podem ser examinados objetivamente pelo aluno, a luz de um procedimento claro. Por
contraposigo, estaremos entendendo a avaliagéo informal como a construgao, por parte
do professor, de juizos gerais sobre 0 aluno, cujo processo de constituigdo esté encoberto

e é aparentemente assistematico.

Neste capitulo, em primeiro lugar, apresentaremos dois estudos conduzidos pelo
autor no Laboratdrio de Observagao e Estudos Descritivos (LOED)**® com a finalidade de
conseguir uma aproximagéo do fendmeno da avaliacdo. Em segundo lugar, apre-
sentaremos um resumo dos estudos conduzidos por outros pesquisadores, com nNossa
colaboragéo, no interior do LOED. Ao longo deste percurso e de forma mais concentrada,
ao final dele, procuraremos formular conceitos e categorias, apresentando nossa andlise.
Os métodos especificos utilizados nestes estudos ser&o apresentados no interior destes.

#¢ gmith, J.J, The formation and expression of judgements in educational assessment. Journal of Further and Higher Education,
1089, 13 (3), p. 118 (orifos nossos).

2 Eate Laboratdrio fica localizado no Departamento de Metodologia do Ensinc da Faculdade de Educagao da UNICAMP.




A categoria avaliagdo-objetivos... 143

1. CONCEPGOES E PRATICAS CORRENTES SOBRE AVALIAGAO

Este estudo foi destinado a explorar as concepgdes e praticas de avaliagio dos
professores de 1a. a 4a. serie de 10. grau na cidade de Campinas™ (SP).

Foi usada uma amostra estratificada de professores da rede estadual de ensino
de Campinas, tendo como base Escolas de 10. Grau (1a. a 4a. séries) das quatro
Delegacias de Ensino existentes. Os professores foram balanceados quanto as séries em
que davam aulas (1a. a 4a.). Cada respondente descreveu os métodos de avaliacdo de
uma sb série. Os professores envolvidos também foram balanceados em relagdo a
disciplina na qual fizeram o relato de sua forma de avaliagdo (Alfabetizag&o/Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Estudos Sociais). Dessa forma, foram feitos dois
balanceamentos: por série e por materia lecionada. Ressalvadas as exigéncias
metodolégicas, procurou-se o envolvimento voluntario dos professores na pesquisa e 0s
Diretores atuaram no sentido de estimular o engajamento dos professores necessarios.

Os professores receberam um questionario para responder. Este gquestionario fez

varios tipos de solicitagdo ac respondente:

1. Tipo_de_avaliag8o usado. Os professores foram instados a dar informagdes sobre o tipo de
avaliagdo que usavam: testes objetivos pre parados pelo préprio professor incluindo miultipla-esco-
lha, verdadeiro/falso, combinar, testes de completar com respostas curtas; testes pré-fabricados,
incluindo testes padronizados comercializados ou testes que fazem parte do livro didatico ou outro
material comercializado; avafiagdo ndo formal do desempenho do aluno, entendida como
observacao e classificagéo do comportamento do aluno em situagBes em que ele tem que

demonstrar sua competéncia.

2. Destinagio da avaliacéo usada. Outro grupo de questiies solicitou ao professor que indicasse
as razoes para usar uma determinada forma de avaliagéo (por exemplo: diagnéstico, nivela mento,

nota final, etc.).

0 Egte estude foi conduzide pelo autor ne Laboratério de Obsetvagao e Estudes Descritivos do DEME/FE-UNICAMP e financiado
pele INEP/CNPQ/FAEP-UNICAMP. Na coleta de dades colaborou come Awdliar de Pesquisa Virglfio Anderson Moraes da Silva. Da
andlise dos dados participaram, como Bolsistas de Iniciagdo Cientifica do GNPQ, Ana Claudia M. Santos e Alessandra Niero.
Agradecermos avs Professores Hildrio Fracalanza, Alvaro Duran, James Patrick Maher e Helena Costa Lopes de Freltas as sugestdes

dadas por ocasizo do delineamento do projeto.
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3. Tipo de interesse, concepgdes. preocupagdes e necessidades. Os professores foram provoca-

dos a indicar o interesse e as necessidades que sentiam em relagao 4 questéo da avaliagéo esco-
1ar. Foi um momento de auto-avaliagio do professor em relagdo a sua capacidade de avaliar

0s alunos.

4. Caracteristicas das avaliaces estruturadas elaboradas pelo professor. Finalmente os

professores foram indagados sobre algumas caracteristicas das avaliagdes produzidas por eles
mesmos: vinculagao da avaliagdo com os objetivos; conhecimento dos critérios de corregéo pelos
alunos; planejamento dos critérios de correcdo antes da realizagéo da avaliagdo; definigéo clara
do nivel de desempenho esperado antes de realizar a prova; corre¢do e emissdo de nota com
conhecimento de quem é o aluno sob avaliagio; utilizagao de mais de uma avaliagéo antes de
fazer o julgamento; existéncia de um registro acumulado do desempenho do aluno ao longo do
ano; avaliagdo baseada no comportamento do aluno em sala de aula; finalidade da avaliagao;

peso que as avaliaghes exercem ha conclusdo final sobre aprovagdo ou ndo do aluno, entre

outrassm.

O questiondrio conteve, também, questdes abertas que pudessem rastrear
concepcdes, interesses, nivel de desempenho, entre outras. No entanto, foi, preferencial-
mente, composto por questdes fechadas, devido a extens&o da amostra e testado, com
um grupo de professores, antes de ser distribuido.

Os questionarios foram distribuidos, através dos Diretores de Escola, porém,
estavam acompanhados de um envelope no qual os professores colocaram o questionario
respondido, fechando-o antes de devolvé-los 4 Diregao. A devolugao foi feita via Diretores
e Delegacias. Nos envelopes que enviamos as escolas estavam registradas as decisdes
de amostragem do tipo: nome da escola, série e matéria. Os de devolugéo continham
apenas o nome do pesquisador. Os dados de amostragem eram transcritos, pelo
respondente, para o questionario.

De inicio foi feito contato com a Divisdo Regional em Campinas para se obter
uma listagem das escolas pertencentes & regiéo. Recebemos uma lista de 515 escolas,
destas, 263 eram escolas publicas de 10. grau.

Mt para mais detalhes veja o questiondrio no Anexo 1.
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Em cada escola escolhida foram atingidos 8 professores. Em uma escola eram
atingidos um professor para cada disciplina de Matematica e Ciéncias de cada série e, em
outra, mais 8 professores para as disciplinas de Portugués e Estudos Sociais de cada
série (1a. a 4a.). Sendo um professor em cada uma das 4 séries, multiplicado por duas
disciplinas em cada escola, tem-se 0 total de 8 professores em cada escola. Foram
amostradas 145 escolas, atingindo 1160 professores, como mostra a Tabela 1, ou seja
55% das escolas publicas com 1o. grau da cidade de Campinas. |

Devido & dificuldade {posteriormente n&o concretizada) de se obter os
questiondrios de volta, estipulou-se uma margem de seguranga, prevendo a nao
devolugao de muitos questionarios.

Esperavamos uma baixa devolugéo dos questionarios enviados. No entanto, as
Delegacias de Ensino realizaram um trabalho bastante efetivo no sentido de solicitar aos
Diretores que estimulassem seus professores a responder os questionarios e o retorno

dos mesmos foi bastante grande.

DELEGACIAS DE CAM- LISTAGEM LISTAGEM DE AMOSTRA DE NUMERO DE PRO-
PINAS DAS ESCOLAS || ESCOLAS EEPG ESCOLAS FESSORES ATINGI-

1a. DELEGACIA
2a. DELEGACIA

3a. DELEGACIA

4a, DELEGACIA I

TOTAIS I 515

FONTE: DELEGACIA REGIONAL DE CAMPINAS, 1991.

TABELA 1: RELACAO DE ESCOLAS ESTADUAIS COM PRIMEIRO GRAU E A AMOSTRA ESCOLHIDA.

263 145

A Tabela 2 mostra o quadro real de devolugdes dos questionarios. Observa-se
que foram devolvidos 816 questionéarios (80 acima do nimero minimo estipulado). Em
apenas uma Delegacia, a 1a., 0 numero minimo de devolugbes situou-se em zona

limitrofe.
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DELEGACIAS DE CAM- | AMOSTRA
1a. 38
DELEGACIA
2a. 30
DELEGACIA
3a. 30
DELEGACIA
47
I 145

TABELA 2: A COLUNA (1) MOSTRA O NUMERO MINIMO DE DEVOLUGOES NECESSARIAS E O REAL;
AS COLUNAS (2) E (3) FAZEM O MESMO POR SERIE E DISCIPLINAS. O NUMERO SUPERIOR E O
ESTIMADO O DE BAIXO E O REAL. QUANDO O NUMEROQ E ACOMPANHADO POR UM ASTERISCO,

SIGNIFICA QUE E UMA MEDIA.

A Tabela 3 resume o total de questionérios recebidos em cada uma das séries
e disciplinas. Foi obtida uma média de 204 professores respondentes em cada

série/disciplina.

| CAMPINAS I
0 o E
o g a s
| TOTAL l 219 ” 205 ”193 lgg

TABELA 3. TOTAL DE QUESTIONARIOS RECEBIDOS POR SERIE E DISCIPLINA.

| MATEMATICA |
52

CIENCIAS I ES.80CIAIS H TOTAL |
51 49

49 47 55

A distribuigdo dos questiondrios, por série e disciplina, em cada Delegacia de

Ensino de Campinas aparece no Anexo 2.
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A andlise dos dados obtidos foi feita a partir de oito relatdrios que passamos a

descrever:

RELATORIO 1: Dados descritivos dos professores da Delegacia de Ensino (sexo, série, matéria,
tempo de servigo, tempo de trabalho na escola, tempo de trabatho na série, tipo de jornada,
natureza do trabatho (polivalente ou n&o), tipo de formagéo recebida, localizagéo da escola na
opinido do professor (urbana, periferia, rural).

RELATORIO 2: Cruza a definigio de avaliagao que o professor da, a descri¢io que ele faz de sua
forma de avaliar e a finalidade que ele da para a avaliagéo.

RELATORIQ 3: Lista os problemas que os professores dizem ter com a realizagio da avaliagéo.

RELATORIO 4: Compara os objetivos tedricos que o professor da para a avaliagdo com 0s
objetivos reais que ele diz ter a avaliagdo no sistema de ensino.

RELATORIO 5: Examina o tipo de avaliagdo mais usado pelo professor (Questdo nimero 2 do
questionario, ver Anexo 1).

RELATORIO 6: Mostra como o professor se autoavalia em relagdo ao uso das tecnicas de
avaliagao (Questao nimero 7 do questionario}.

RELATORIO 7: Mostra camo o professor caracteriza o sistema de avaliagdo de ensino da rede
piiblica em que se encontra (Questéa nimero 8 do questionério).

RELATORIO 8: Mostra o que o professor pensa do Conselho de Classe, e a quem cabe a
responsabilidade pelo processo de avaliagéo.

Em seguida, apresentaremos os dados, seguindo a estrutura de relatérios acima

indicada, para a cidade de Campinas, e reunindo dados das quatro Delegacias de Ensino.

RELATORIO 1. Dados gerais dos professores e da escola

Este primeiro relatério redne alguns dados descritivos dos professores e das
escolas que participaram da pesquisa. Com relaggo ao sexo dos professores, ©
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contingente destas Delegacias nao foge & regra, sendo constituido, em sua imensa maio-
ria (90,5%), pelo sexo feminino. Apenas 3,4% pertencem ao sexo masculino®®,

0 exame do tipo de formag&o que estes professores receberam, para atuar na
escola, revela dados surpreendentes, para o autor. Cerca de 40,6% dos professores s&o
formados em Facuidades particulares. Os dados indicam, também, que a Escola Normal
ainda é uma instancia importante no recrutamento de professores para a escola (54,9%).
Este é um indicador desalentador & medida que as Escolas Normais e as Faculdades
Particulares sdo muito precdrias, enquanto agentes formadores do profissional da
educacdo. A Universidade publica contribui apenas com 2,4%. O valor da contribui¢o da
Universidade publica ndo deve causar espanto desde que s&c muito poucas, se
comparadas com O parque educacional empresarial existente no Sudeste. Estes
resultados devem ser debitados aos governos militares que abriram as portas para a
privatizagéo do ensino superior e asfixiaram as Universidades publicas.

Segundo a classificacdo dada pelos professores, 46,4% das escolas pertence &

classe das escolas urbanas; 31,7% de periferia; e 20% s&o escolas rurais.

Nio hé maneira de sabermos se a classificagéo dada pelos professores esta
correta, 4 medida que uma classificagéo das escolas por localizagdo geografica nao
estava disponivel por ocasifo da pesquisa. Dessa forma, tais dados devem ser tomados
com a devida cautela.

Quanto ao tipo de jornada de trabalho verificou-se que a 3a. e a 4a. séries tém
professores com jornada predominantemente parcial, enguanto que na 1a. e na 2a.
séries, o tipo de jornada predominante € dnica. Quanto 2 jornada integral, esta distribui-
se igualmente pelas séries. Ao todo, 34,1% dos professores tém jornada unica; 30,4%
jornada parcial e 25,2% integral.

Como era de se esperar, em se tratando de 1a. a 4a. séries, o tipo de atuagéo
do professor é quase que exclusivamente polivalente (97,3%).

Para finalizar este primeiro relatdrio, assinalamos que uma comparagao entre o
tempo de servigo que o professor tem na rede, na escola e na série em que da aula,

mostra que em quaisquer dos casos, as curvas decrescem, visivelmente, apds cinco ou

2 (35 dados especificos referentes a este relatorio podem ser encontrados no Anexo 2.
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seis anos de exercicio da profissdo. Estes dados sugerem uma alta rotatividade de

professores™®,

RELATORIO 2: A definigdo de avaliagédo e sua forma de realizacao

Este Relatério procurou retratar, de acordo com 0s dados, como o professor
realiza e define a avaliacéo na disciplina e série para a qual foi solicitado a responder.
A consisténcia das respostas dos professores foi verificada procurando cruzar-se:
a definicao, a descricio da pratica fornecida pelo professor e a finalidade que ele atribuiu

a avaliagao.
Cada uma das proposig¢des feitas pelos professores, nos questionarios, foi lida
e buscou-se grifar o que se considerou mais representativo na mesma.

Por exemplo, na seguinte definigdo de avaliagao:

"Encontrar onde cada um tem mais dificuldade para ajuda-lo a sana-la”.

Esta "classe" foi destacada da proposicéo e agrupada por disciplina e série. Em
um mesmo enunciado podiam ser destacadas mais de uma classe.

Finalmente, foi feito um tnico agrupamento de todos os dados e encontradas
algumas classes gerais que caracterizam o que oS professores pensam a respeito do que
é avaliaggo. No entanto, é preciso estar atento para as limitagbes do procedimento
empregado neste estudo, jaque o questionario foi usado isoladamente, sem entrevistas,
em funcdo da abrangéncia que se quis dar. Isto limita muito a interpretagéo desta parte
dos dados, pois os termos podem ter significacéio diversa entre os professores. A analise

M canfira no Anaxo 2.
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aqui apresentada se destina, apenas, a orientar algumas hipéteses que deverao ser mais
pesquisadas posteriormente.

As Tabelas que apresentaremos a seguir redinem estes dados em trés grandes
reas: definicio de avaliagio; descrigdo da avaliagdo praticada; e finalidade que se atribui

a avaliagao.

2.1. Classes que expressam a definicdo de avaliacdo

O objetivo desta parte é apresentar os conceitos que expressam o entendimento
que os professores da rede tém sobre avaliagao.

As classes foram desmembradas para efeito de caracterizacao, no entanto, nas
respostas dos professores elas podem aparecer juntas, por exemplo: "observar o
desempenho do aluno e ver se ele atingiu o objetivo proposto”. E importante relembrar
que partimos das respostas dadas pelos professores e néo de uma classificagéo prévia.

A Tabela 4 apresenta um resumo dos conceitos.

As classes encontradas configuram®, em ordem de importancia, a definigéo de

avaliagdo como:

1. Acompanhar o desenvolvimento.

2. Observar o desempenho do aluno.

3. Conhecer pontos fortes e fracos para atuar/rever método.
4. Alcangar o objetivo proposto.

5. Verificar a existéncia de pré-reguisitos.

6. Verificar o dominio do contetido

M0eiamos de incluir a tabeta com os dados por série, ha medida em que as tendéncias 50 ag mesmas. Optamos por apresentar
os dados refatives as disciplinas e series.
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CLASSES DA DEFINIGAD DE PORT. MATE. CIEN. EST.SOC. TOTAL

AVALIACAO

£ Acompanhar o desenvolvimento do alu- 93 12 83 95 383

no 45 9%

E a abservagao do desempenho do aluno 52 50 45 65 213
2611%

Conhecer os pontos fortes e fracos para 55 37 25 36 153

atuar e rever o método 18,7%

Verificar se o ohijetivo proposio foi atingido l 37 21 25 28

Verificar se o aluno tem os pré-requisitos 13 10 12 3 38

ara a série seguinte 4.7%

Verificar o dominio do contetido 7 2 13 13 35
4,3%

Congeituar o aluno 7 4 1 D 12
1,5%

Outras 12 13 21 30 76
9,3%

N=816

TABELA 4. CLASSES ENCONTRADAS PARA A DEFINIGAO DE AVALIAGAC

E interessante constatar que duas categorias cléassicas da didética (objetivo e pré-

requisito) ocupam pouco destaque no discurso dos professores. No entanto, deve-se

registrar a relagio avaliaggo-objetivos na propria definigéo que os professores formuiam

para a avaliagdo, quando dizem que esta deve verificar se o objetivo proposto foi atingido.
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2.2, As classes que expressam a pratica da avaliagao

A Tabela 5 resume as atividades relativas & pratica da avaliacéo declaradas pelos

professores.
CLASSES DE PDRT CIEN EST TOTAL
AVALIACAO PRATICADA SOC
Trabalhos (em classe e fora dela} 492
60,2%
Observagao do desermpenhe do aluno i34 160 91 B3 468
£7.3%
Por provas escritas 60 79 73 99 311
35,1%
Participacéo e interesse da aluno 37 49 78 60 224
27 4%
Por expressio orat (lsitura ete.) 76 26 24 26 182
18,6%
Por pesguisas 16 5 45 47 113
13,8%
Produgo de texto 73 0 4 12 89
10,9%
Interpretagao de texto 59 1 2 4 66
8,1%
Peln ditado 50 0 15 1 66
8,1%
Chamada oral 17 8 18 20 53
7,7%
Expressao escrita {ortografia, etc.) 33 14 10 2 59
7,2%
Desenhes (recorte, etc.) 3 1 15 38 55
6,7%
Comportamento 21 2 8 12 44
5 4%
Por conversas informais 8 1 17 12 a8
4 7%
Caderno do aluno 9 13 2 9 33
4,0%
Uso de material goncreto 5 17 5 4 K}
3,8%
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Autcavaliaglo

Assiduidade l
Outras I

N =816
TABELA 5. CLASSES DE AVALIAGAO PRATICADA PELOS PROFESSORES

1.6%

pac 38 29 23 119
14,6%

Em primeiro lugar, note-se que, instado a dizer como avalia, o professor tende

a indicar as técnicas de que faz uso para a avaliagéo e ndo a dindmica desta avaliacéo.

As técnicas mais indicadas, por ordem de importancia, foram:

1. trabalhos (em classe e fora dela)
2. observagéo do desempenho

3. provas escritas

4, participagéo e interesse do aluno

Segue-se a este grupo um segundo bloco, onde além de técnicas especificas de
avaliacdo de contetdos particulares (p. ex. Expresséo Oral), figura a "pesquisa”. Deve-se
advertir, no entanto, que a categoria “rabalhos" é muito proxima de "pesquisa’ e pode ser
que os professores tenham trabalhado com elas, entendendo-as como sendo equivalen-
tes.

Os professores ndo declaram levar em conta o "comportamento” do aluno
(apenas 5,4% o fazem), porém, aqui também héa uma grande proximidade com a classe
"participagdo e interesse”, & medida que o comportamento do aluno é que denota ou ndo
tal participagdo ou interesse. 27.4% declara que utiliza a "participagéo” e "interesse".
Somados, 32,8% dos professores admite levar em conta o "comportamento” do aluno,
sua "participacéo” e "interesse”.

A "interpretacéo de texto", a "produgao de texto”, o "ditado”, a expresséo oral e
escrita sd0 técnicas mais vinculadas & avaliagdo na disciplina de Portugués, onde
ocupam lugar de destaque. Finalmente, cabe observar que o "caderno do aluno”, a-
"autoavaliagio", e 0 "uso de material concreto” ocupam pouco espago nas atividades de

avaliagao.
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2 3. As classes que expressam a finalidade da avaliagdo

A Tabela 6 apresenta as classes mais gerais que descrevem o entendimento que

os professores tém sobre a finalidade da avaliagéo.

CLASSES DA
FINALIDADE DA AVALIACAO

Verificar se o aluno aprendeu o confetido

36,6%
Verificar as dificuidades do aluno para a- 74 69 55 47 245
tuar/mudar método 30,0%
Avaliar o nivel de desempenho do aluno 38 38 41 35 152

18,6%
Promover o desenvolvimento de aluno 49 28 16 23 116

14,2%
Verificar se ¢ aluno atingiu os objetivos 21 xn 10 19 72

8,8%
Verificar se tem os pré-requisitos para ir 10 15 3 i6 44
para ¢ nivel seguinte 5,4%
Para cumprir uma formalidade § 6 4 5 23

2.8%
Conceftuar o aluno 3 3 Fi 2 15

;___—#———l 1,8%

Quiras I 15 a 17 0 Fil

B 1%

N=816
TABELA 6. CLASSES APONTADAS COMO FINALIDADE DA AVALIAGAO

As classes encontradas, por ordem de importancia, sao as seguintes:

1. Verificar se o aluno aprendeu o contetido.

2. Verificar os pontos fortes e fracos (dificuidades) para atuar/mudar método.
3. Avaliar o nivel de desempenho do aluno.

4. Promover o desenvolvimento do aluno.

5. Verificar se o aluno atingiu os objetivos.
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Um segundo bloco pouco expressivo de categorias pode ser identificado:

6. Verificar se o aluno tem os pré-requisitos.
7. Cumprir formalidades.
8. Conceituar o aluno.

Observa-se que a promogéo do desenvolvimento do aluno ocupa o modesto

guarto lugar entre as finalidades. Curiosamente, ao definir a avaliagéo, o professor coloca

esta classe em primeiro lugar.

O quadro que segue relne as classes mais frequentes apontadas pelos

professores nos trés niveis examinados até aqui.

As classes relativas a contetdo; diagnéstico de pontos fortesffracos e desem-
penho ocupam posicéo de destaque, excetuando-se como dissemos, a classe

"desenvolvimento” que, no caso da definigdo de avaliagéo, sobe para o primeiro plano.

Deve-se levar em conta, aqui, a possibilidade da muitipla significagao dos termos
usados pelos professores, conforme j& advertimos. Mesmo no caso da descrigao da
pratica, os termos "trabalhos” e "pesquisa’ podem ter o mesmo significado para o
professor. No entanto, © quadro serve para delimitar o ambito dos conceitos ou classes
usadas pelos professores para caracterizar a avaliagéo escolar. Este universo poderé ser
Gtil em pesquisas futuras, as quais poderdo esclarecer melhor os significados, utilizando-

se de outros procedimentos.
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CLASSES MAIS DESTACADAS

DEFINIGAO DESCRICAO DA FINALIDADE
PRATICA

1. ACOMPANHAR 1. TRABALHOS 1. VERIFICAR
DESENVOLVIMENTO CONTEUDO

2. OBSERVAR 2. OBSERVAGAO DO 2. DIAGNOSTICAR
DESEMPENHO DESEMPENHO DIFICULDADES

3. DIAGNOSTICAR 3. PROVAS 3. OBSERVAR
DIFICULDADES DESEMPENHO

4, VERIFICAR 4. PARTICIPAGAO 4. ACOMPANHAR
OBJETIVOS E INTERESSE DESENVOLVIMENTO

5. VERIFICAR 5. EXPRESSAQ ORAL 5. VERIFICAR
PRE-REQUISITOS OBJETIVOS

6. VERIFICAR 6. PESQUISA 6. CUMPRIR
CONTEUDO FORMALIDADE

MAIS DESTACADAS PELOS PROFESSORES QUANDO DEFINIRAM,

QUADRO 4. CLASSES F
[RAM FINALIDADES A AVALIACAQ.

DESCREVERAM OU ATRIBU

Consideramos que o quadro acima revela coeréncia entre as respostas dadas
pelos professores para as questdes relativas a definiglo de avaliagéo, descrigao de sua
prética de avaliacdo e a finalidade que eles lhe atribuem - apesar das limitacGes e de certa
variabilidade das classes no interior de cada area pesquisada. Observe-se que tanto na
definigdo como na finalidade da avaliagao, os objetivos ocupam lugar modesto. 1sso
assinala que a préatica do professor, possivelmente, ndo se guia por objetivos formaimente

estabelecidos.

RELATORIO 3. Os principais problemas com a avaliagao

Este Relatério procurou identificar os problemas que 0s professores gostariam
de resolver em sua prética se participassem de algum programa de capacitagéo.
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As respostas foram submetidas ac mesmo procedimento descrito para o Relatério
anterior. Uma vez localizado o ntcleo critico de cada proposigéo, eles foram agrupados
na forma que a Tabela 7 mostra.

Nota-se que ha um valor elevado para a classe "outras questdes sobre
avaliacdo". Esta classe agrupou questoes, colocadas pelos professores, cuja tabulacao
complicaria a Tabela, em razdo de sua variedade. Para que se tenha uma idéia da

diversidade apresentamos as questdes logo apos a Tabela 7.

I CLASSES DE PROBLEMAS I PORT. MATE. CIEN.
Avaliagdo em geral 35 55 42
Novas formas de avaliar 7 38 35 33
Cutras questdes sobre avaliagao
Questdes de contelido das disciplinas
ensinadas
N3o tem problemas com a avaliagao

Qual a mether forma de avaliar?

‘ Outras em geral i

“N=8186
TABELA 7. VISAO GERAL DOS PROBLEMAS QUE OS PROFESSORES DIZEM TER COM A
AVALIAGAO.

| TOTAL l

41

OUTRAS QUESTOES DE AVALIACAO

Como verificar o nivel de aprendizado?

Como fazer com que os alunos se interessem?

Como trabalhar com os pais a avaliagio?

Como avaliar sem prejudicar?

O aluno pode se avaliar?

Porque certos alunos se negam a estudar?

Como avaliar a evoluggo individual para aprovar um aluno mesmo que ele nao tenha alcangado as metas?
Como melhor conhecer o aluno problema?

Como avaliar sem envolver-se emocionalmente?

Como detetar com precisdo as dificuldades?
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Devo dar maior valor as folhas mimeografadas ou ao dia-a-dia para avaliar?
Como trabalhar com alunos problematicos com dificuldade de aprendizagem?
Como avaliar em fungdo de objetivos?

Como fazer para que a avaliagao nao continue sendo a meta do aluno?

Como agir com o aluno excelente mas com problema de notas?

FIGURA 1. PROBLEMAS DE AVALIAGAO
APONTADOS PELOS PROFESSORES
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NOVAS FORMAS QUEST. CONTEUDO MELHOR FORMA
AVALIAGRD GERAL OUTRAS DE AVAL. SEM PROBLEMAS

A Figura 1 mostra que a classe mais frequente refere-se ao desejo de aprender
mais sobre avaliagdo em geral, seguida pela classe "novas formas de avaliagao".

Apenas 5% disse néo ter problemas com a avaliagéo.

Os dados ainda sugerem que os professores concentram suas sugestdes em
classes muito amplas (p. ex. quero saber mais sobre avaliagéo) o que pode revelar falta
de clareza em relacdo ao que necessita ou dificuldade para localizar limitagdes referentes

& avaliacéo.
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RELATORIO 4: As funcdes da avaliacdo em teoria e na pratica

Este relatorio apresenta a opinido dos professores quanto a fungao que a
avaliaco deveria ter - teoricamente - contrastada com a fung&o que, segundo ele, a
pratica da avaliagao na rede, leva o professor a ter.

Foram criadas, previamente, cinco classes para que o professor escolhesse até
duas delas como representativas em cada uma das situagdes (avaliagéo em teoria e

avaliagdo na pratica).

DIAGNOSTICAR: destina-se a encontrar os pontos fortes e fracos dos alunos individualmente.
AGRUPAR: destina-se ao reagrupamento dos alunos em sala de aula, de acordo com o
desempenho.

CLASSIFICAR: destina-se a obter uma nota ou conceito para classificar o desempenho do aluno.
OTIMIZAR: destina-se a avaliar a efetividade do método de ensino usado pelo professor.

PROMOVER: destina-se a promover o desenvolvimento do aluno.

Deve-se lembrar que o professor foi instado a escolher até duas destas classes

para ilustrar cada uma das situagdes - teoria e prética.

FUNGAO TEORICA DA SERIES

AVALIAGAC

TOTAIS

Promover
80,4%

100 87 L22) 386

Diagnosticar
47.2%

Otimizar
20.4%

15 34 48 103
12.6%

Classificar

Agrupar

3,5%

N=B16
TABELA 8: FUNCOES TEORICAS DA AVALIAGAO POR SERIE, SEGUNDO OPINIAO DOS PROFESSO-
RES
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FUNGAO “
REAL DA

SERIES

AVALIAGAO

TOTAIS

69,6%
44 6%

Classificar . 33 79 94 226
27.7%

I Otimizar I 30 3z 19 128
15,7%

13 14 6 5 38
4 7%

N=816
TABELA 9: FUNQGES REAIS DA AVALiAQf\O POR SERIE, SEGUNDO OPINIAO DOS PROFESSORES

As Figuras 2 e 3 apresentam as escolhas dos professores.

Como pode
ser visto na Figura 2,
em teoria, o professor
entende gue a avalia-
¢Ao deve privilegiar as
fungbes de "promo-
ver" e "diagnosticar”,
seguida por “otimizar".
Pouca importancia &
dada ao "agrupar' e
"classificar".

A

"agrupar”, embora de

classe

pequena magnitude,
diminui & medida que
as séries avangam. O

FREQUENCIA

FIGURA 2. FUNGOES TEORICAS DA AVALIACAO
SEGUNDO OS PROFESSORES
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mesmo nao ocorre com a classe "classificar" cuja magnitude aumenta conforme as séries
avangam. As classes "promover” e "diagnosticar”, favoritas dos professores, estao
distribuidas com alguma uniformidade pelas séries. Importante é registrar o predominio
das fungbes "promover’e “diagnosticar”, bem como o aumento progressivo da fungao
"classificar”" @ medida que as séries avangam.

A Figura 3

mostra as opgdes

dos  professores FIGURA 3. FUNGOES REAIS DA AVALIACAO
para representar as SEGUNDO OS PROFESSORES
funcbes reais da 20

avaliagéo na rede.

2
|

Nota-se que nédo ha
uma grande diferen-

FREQI.LENGIA
2
1

ca em relagdo a

Figura 2. No entan- 50

to, a fungdo clas-

sificar passa de PROMOVER ~ DIAGNOST. OTIMIZAR ~ CLASSIFICAR  AGRUPAR
1a. SERIE
12,6% para 27,7% e 20, SERIE
Il 3a SERIE
ocupa, agora, a ter- M 4a SERIE

ceira colocagao. A
valorizacdo desta

opgao € intensifica-
da, mais incisivamente, pelos professores das 3as. ¢ 4as. séries. A fungéo promover cai
de 80,4% para 69,6% cedendo espago para a fungéo "classificar”.

Estes dados vBm trazer mais luz aqueles do Relatério anterior. Naquele, os
professores aparecem valorizando a avaliagéo como mecanismo para encontrar 0s pontos
fracos/fortes e atuar_sobre eles inclusive revendo o método. Isto pode ter ocorridc em

razdo da jungdo de tais fatores em uma Gnica classe. De fato, a sensibilidade do
pesquisador diz que a "revisdo do método de ensino para ajudar o aluno” ndo € indicada
pelos professores com a mesma intensidade com que se propdem a identificar os pontos
fortes e fracos dos alunos para atuar sobre eles. O atual relatdrio, ao separar a fungéo de

1R ARATD |- Fa0irmat 4= e o
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"diagnosticar" {encontrar pontos fortes e fracos) da fung&o “otimizar" (rever o metodo de
ensino), permite que se verifique exatamente isto: a reviséo do método de ensino ocupa
um lugar inferior - na pratica da avaliagéo - & fung&o de "diagnosticar”, chegando a perder

até mesmo para a fungdo "classificar".

Em geral, continua o predominio das fungdes "promover" e "diagnosticar”, com
a inversao relativa a funcao "classificar” cuja magnitude € visivelmente maior do que a que
Ihe foi atribuida em teoria.

Permanece, também, a indicagdo de que a fungéo classificatoria aumenta a
medida que as séries avangam. Os dados sugerem que as primeiras series deveriam
reprovar menos que as mais adiantadas (3a. e 4a. séries), ja que a fungao classificatoria
destas Ultimas & maior. Temos dividas a este respeito, pois ha fortes indicios de que as
séries iniciais sdo igualmente eliminatorias. Seria importante investigar este aspecto para
verificar se a situagdo apontada pelos dados n#o esta ligada a introdugéo do Ciclo Basico
na rede estadua! de S. Paulo. O Ciclo Bésico néo estaria transferindo para as 3as. e 4as.

séries uma maior fungéo classificatoria?

RELATORIO 5: Como o professor classifica sua prépria avaliagdo

Este Relatério mostra a classificagéo que o professor atribui & sua propria pratica
de avaliagdo. Foram apresentadas cinco categorias ou tipos de avaliagdo para que 0
professor dissesse qual delas representava melhor sua pratica de avaliagdo. Pediu-se,
em principio, que ele indicasse o tipo mais frequente, porém, com maior constancia, foram
apontados mais de um tipo. Todas as indicagbes foram consideradas. As classes

propostas foram:
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TESTES IMPRESSOS COMPRADOS PRONTOS: sio testes fornecides prontos, impressos,
comprados em livrarias. Sac elaborados por especialistas em avaliaggo.

TESTES IMPRESSOS QUE ACOMPANHAM OS LIVROS DIDATICOS: sdo testes fornecidos
juntamente com os livros didaticos, em separado ou no préprio texto do livro, feitos pelo autor do
livro,

TESTES OBJETIVOS PREPARADOS PELO PROPRIO PROFESSOR: séo testes de resposta
objetiva do tipo multipla escolha, verdadeiro/falso, pequenas lacunas para completar frases ou
exercicios de ligar palavras, nimeros ou figuras. Séo feitos pelo préprio professor, passados na
lousa ou distribuidos em folhas mimeografadas.

AVALIACAO ESTRUTURADA DO DESEMPENHO: envolve observagéo e classificagédo do
desempenho do alune de forma planejada e sisternética, incluindo a realizagéo de tarefas que ndo
sejam os testes anteriores. O desempenho do aluno é observado sistematicamente e ha um
procedimento para se dar uma nota ou conceito. Esta nesta categoria, por exemplo, o ditado, a
chamada oral, a produgéo de estérias, entre outras.

AVALIACAO ESPONTANEA DO DESEMPENHO: envolve observagdo espontdnea do que
acontece em sala de aula e que permite ao professor formar um juizo geral sobre o nivel de
desenvolvimento do aluno.

QUTROS: outro fipo de avaliagio que o professor defina e que ndo se enquadre nas anteriores.

A Tabela 10 apresenta os dados relativos as opgdes escolhidas pelos

professores.

Os tipos de avaliagéo mais indicados foram a avaliagéo esponténea (56,5%) e
a avaliagao estruturada (45,9%). Ndo deve ser esquecido que 0s professores fizeram
mais de uma indicagdo de preferéncia. 35,6% dos professores optou pelos testes
elaborados pelo proprio professor. A opgéo pela avaliagao esponténea, como mostra a
Figura 4, diminui & medida que as séries avangam. A opgao pela avaliagéo estruturada
faz o0 caminho inverso, aumentando com a passagem das séries. A forte presenca da
avaliacdo espontanea nas primeiras séries, combina, como se vera em estudo posterior,
com a informalidade com que a avaliagdo é conduzida nestas séries.
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TIPO DE I SERIES || ToTaL

AVALIAGAO [ 1a, %, 3a, 4a.

AVALIAGAO ESPON TANEA 161 139 84 78 462
56,5%

AVALIAGAD ESTRUTURADA 76 92 o7 110 75
45.9%

TESTES OBJETIVOS DO PROFESSOR || 61 74 82 74 201
35.6%

- |

TESTES IMPRESSOS NOS LIVROS 15 2 Ve, 19 78
0,5%

TESTES IMPRESSOS COMPRADOS 1 0 o 0 1
0,1%

OUTROS 10 12 19 1 52
5.4%

N=316

TABELA 10. TIPOS DE AVALIAGAO PREFERIDOS, POR SERIE

Pode-se notar, na Figura 4, que o tipo de avaliagdo preferido € a avaliagao

estruturada de desempenho, seguida pela avaliagcio espontanea e pelos testes objetivos

preparados pelo professor. Os professores também indicam fazer pouco uso de testes

FIGURA 4. PREFERENCIAS POR TIPOS
DE AVALIAGAO
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comprados e daqueles que acompanham os livros didaticos. Observe-se, também, que
nas 3as. e 4as. séries a avaliagdo estruturada sobrepde-se a avaliagdo espontanea,
ocorrendo o inverso nas primeiras séries.

Estes dados s&@o coerentes com os do relatério anterior no qual se evidenciava
um movimento ascendente da primeira para a quarta série, na classe "classificar’, e um
movimento descendente entre estas na classe "otimizar". Por estes dados, arriscamos
inferir que os professores das primeiras séries fazem mais uso da otimizagéo de sua
pratica e da avaliacéo esponténea. Os professores das séries finais fazem mais uso da

classificacdo e da avaliacéo estruturada de desempenho.

RELATORIO 6: A autoavaliagio dos professores em relagdo aos tipos de avaliagdo

Procura-se verificar, aqui, como os professores se autoavaliam em relagéo aos
tipos de avaliag@o apresentados no Relatorio anterior.

Foram criadas oito areas de autoavaliaggo para cada tipo de avaliag&o:

l. Tenho interesse neste tipo de avaliagao.

2. Nao tenho informagéo sobre este tipo de avaliagao.

3. Considero-me competente para avaliar neste tipo de avaliagao.
4. Preciso melhor'""'ﬁwinha forma de avaliar neste tipo de avaliagéo.
5. Nao sei lidar com este tipo de avaliago.

8. Gasto muito tempo neste tipo de avaliag&o.

7. Tenho davidas em relagéo a este tipo de avaliagio.

8. Ndo acredito neste tipo de avaliagao.
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A Tabela 11 mostra os dados tabulados para cada érea de avaliagéo (1 a 8), em
cada tipo de avaliagdo, agrupando todas as series.

TIPODE | AFIRMAGOES
AVALIAGAO
¢ B 2 3 4 5 B 7 8
S 2
3

TESTES COMPRADOS 54 95 14 102 201 Q 352 520
TESTES DE LIVROS 102 4 113 42 84 a 383 312
TESTES DO PROFESSOR 281 24 412 88 27 294 81 70
AVAL. ESTRUTURADA 374 63 325 250 70 154 74 23
AVAL, ESPONTANEA 445 77 352 243 =) 108 71 19

N=816
TABELA 11. AUTOAVALIACAO DOS PROFESSORES QUANTO A AVALIAGAO USADA

Para apresentar os dados referentes as areas de autoavaliaggo, fizemos um
agrupamento delas duas a duas. As Figuras 5 a 8, que seguem, referem-se a elas.

6. 1. Autoavaliagao quanto ao interesse e informagao

A Figura 5 mostra que o maior interesse dos professores esta centrado na
avaliagdo esponténea e na avaliagéo estruturada, seguido pelos testes produzidos pelo
proprio professor. Este resultado & coerente com oS dados apresentados no relatorio
anterior. Os testes comprados prontos e os testes dos livros didaticos s&o os que menos
despertaram o interesse dos professores. Os trés tipos de avaliagdo de maior preferéncia
s&0, também, os de maior conhecimento do professor. Em geral, os professores
consideram-se informados sobre a maioria dos tipos de avaliagao, excetuando-se os

testes comprados prontos.
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FIGURA 5. AUTOAVALIAGAO DOS PROFESSORES
INTERESSE E NiVEL DE INFORMAGAO
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6. 2. A autoavaliagdo quanto 4 competénciae a

necessidade de methorar sua pratica

A Figura 6, a seguir, apresenta 0S resultados quanto a competéncia e
necessidade de melhorar a pratica de avaliagdo. Os tipos em que © professor se
considera com maior competéncia sao: a avaliacéo feita pelo professor, a avaliagio
estruturada e a avaliagio espontanea. A avaliagao apresentada nos livros didaticos &
pouco referida e a avaliagéo comprada pronta ndo aparece. Note-se, no entanto, que
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alguns professores conside-
raram necessario melhorar
FIGURA 6. AUTOAVALIAGCAO DOS PROFESSORES

seu desempenho em rela-
COMPETENCIA E NECESSIDADE DE MELHORAR

¢Ao aos testes comprados,

embora, com maior énfase

considerem que precisam
melhorar seu desempenho

em relagao a avaliagéo es- Sioo
w300
pontanea , seguida pela es- 3200 k
Eo : i - T
truturada e pelos testes ela- COMPETENGIA  NEC. MELHORAR
%2 TESTES COMPRADOS
borados por eles mesmos. M TESTES DOS LVROS
|l TESTES DO PROFESSOR
H # AvAL ESTRUTURADA
Os testes fornecidos X AVAL ESPONTANER

com os livros ocupam a ulti-

ma posi¢ao nas duas areas.

Os professores declaram ter
pouca competéncia para lidar com eles e ndo apresentam interesse em aumenta-la.

6. 3. Autoavaliagao dos professores em relagédo a capacidade para
lidar com a reagao dos alunos aos varios tipos de avaliagédo
e quanto ao tempo gasto para prepara-los

A Figura 7, a seguir, mostra que os testes comprados, a avaliagdo espontanea
e os testes veiculados nos livros constituem tipos de avaliagio nos quais o professor nao
sabe lidar com a rea¢cdo emocional dos alunos . Os testes nos quais ele tem menos
dificuldade para lidar com a reag&o emocional dos alunos sao aqueles que ele mesmo
elabora. Quanto ao tempo gasto, este item aplica-se, apenas, a trés dos cinco tipos de
avaliacio. Segundo os professores, 0s testes, feitos por eles mesmos, s&o 0s que tomam
mais tempo, seguidos pela avaliagio esfruturada e, finalmente, a espontanea.
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FIGURA 7. AUTOAVALIAGAC DOS PROFESSORES
TEMPO GASTO E REAGOES DOS ALUNOS
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6. 4. Autoavaliacdo dos professores quanto as
dividas que tém na efetividade dos
tipos de avaliagdo

A Figura 8, a seguir, mostra os resultados referentes a esta autoavaliagéo. Com
vinha transparecends ao longo das outras autoavaliagbes, os testes comprados e 0s
testes dos livros didaticos sdo as duas modalidades nas quais os professores nao

acreditam ou tém davidas sobre a sua efetividade.

Em resumo podemos destacar que os professores, autoavaliam-se da seguinte

forma:
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FIGURA 8. AUTOAVALIAGAOQ DOS PROFESSORES
DUVIDAS E CREDIBILIDADE DOS TIPOS
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1, Tém interesse e mais informag&o sobre as avaliagdes espontanea, estruturada e feitas
pelo préprio professor. Este resultado & importante para o debate que sera feito neste

capitulo, pois esta mais proximo do terreno da informalidade.

2. Julgam-se mais competentes nestas formas de avaliagéo e estao dispostos a melhorar

mais ainda seu desempenho com relagéo as mesmas.

3. Apesar de ter menor predominancia entre os professores, os testes comprados prontos
despertaram o interesse de um grupo de professores que estaria disposto a aumentar sua
competéncia para usa-los. No entanto, prevéem que teréo problemas com as reagbes
emocionais dos alunos a este tipo de avaliagéo. Este interesse pode ser explicado, talvez,
pelo fato dos professores considerarem que gastam muito tempo preparando os seus
proprios testes ou preparando a avaliagdo estruturada. A avaliag@o estruturada e a
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espontanea foram as mais escolhidas, nos relatorios anteriores, pelos professores - talvez

por serem as que menos tempo exigem em sua confecgao.

4. Os professores manifestaram, de forma clara, seu descrédito para com os testes

comprados e para com os testes que acompanham os livros didaticos.

RELATORIO 7: Caracterizacdo do sistema de avaliagdo da rede pelos professores

O questionario solicitou que os professores fizessem uma caracterizagéo do
sistema de avaliagéo corrente na rede, a partir de um conjunto de descritores que lhes

fornecemos:

. A avaliagéo é planejada em fungao dos objetivos.
_ Os critérios de corregdo séo especificados antes.
. Os critérios s&o informados antes aos alunos.
. Define o nivel de desempenho adequado antes.
. Sabe quem é o aluno quando esta avaliando.

2
3
4
5
6. Observa o desempenho do alunc mais de uma vez.
7. Leva registro acumulado do desempenho do aluno.
8. A nota do aluno depende de seu comportamento.
9. A recuperagéo funciona.

1

0. O conselho de classe é adequado.
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DESCRITORES 1a. 2a. 3a. 4a. TOTAL
Pianejada por objetivos 84 &7 B9 76 316
387%
Critérios especificados antes 3 40 54 37 162
19.8%
Critérios inforrnados antes 37 43 70 80 210
23,7%
Nivel desempenho especificado antes 36 30 37 32 135
16.5%
Sabe guem & o aluno 95 84 100 112 3
47.9%
Observa desempenho mais de uma vez 134 13 161 110 536
65 6%
Leva resgistro acumulade 115 115 104 93 427
52,3%
Nota depende do comportamentoe 42 23 29 4i 135
16,5%
Recuperagao funciona 66 76 92 e 330
40,4%
Canselho de classe é adeguade 56 69 84 63 272
33,3%

N=816

TABELA 12. CARACTERIZACAO DO SISTEMA DE AVALIACAO POR SERIE

A primeira observagéo pode ser feita reunindo-se os seguintes descritores:

Planejamento da avaliagéo de acordo com os objetivos (38,7%)
Defini¢do do desempenho antes da avaliag&o (16,5%)

Elaboragdo de critério de avaliagio antes (19,8%)

Informa critério de avaliacio antes (25,7%)
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FIGURA 9. CARACTERIZACAO DO SISTEMA
DE AVALIACAO ATUAL
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Neste conjunto de indicadores tem-se a nitida impressao de que a avaliagao
conduzida ndo s6 é improvisada como também tem critério “"ocultos”. 61% dos
professores néo se reporta, explicitamente, aos objetivos de ensino para preparar a
avaliacéo; 83% nao define, previamente, que desempenho quer avaliar; 80% nao elabora
critérios para corregdo das avaliagdes antes de efetua-las e cerca de 75% dos professo-
res ndo informa aos alunos os critérios com 0s quais seréo avaliados. A avaliag&o ocorre
em clima impreciso.

Em segundo lugar, pode-se notar que 66% dos professores afirma observar o
desempenho do aluno, mais de uma vez, antes de dar nota.

Em terceiro lugar, apenas 16,5% dos professores afirma que o comportamento
do aluno influi na sua nota. Este dado contraria os relatérios anteriores nos quais se vé
a grande importancia que o professor atribui & participag@o e interesse do aluno em
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classe. Participacio e interesse, estdo ligados ac comportamento que o aluno tem em
sala.

Em quarto lugar, apenas 47,9% dos professores diz saber de que afuno se trata
ao realizar a sua avaliagdo e 52,3% informa levar um registro acumulado do desempenho
do aluno. Considerando pelo oposto, mais de 50% dos professores admite que ao avaliar
ndo sabe quem & o aluno avaliado e, além disso, quase 50% nao dispde de um registro
onde sistematize as informagbes colhidas na observagéo do desempenho do aluno.

Finalmente, observa-se que apenas 40% dos professores acredita na recupera-
4o como forma de melhorar as chances do aluno passar, ao final do ano. Complementar-
mente, apenas 33% dos professores considera o Conselho de Classe um mecanismo
adequado.

Atente-se para o fato de que 61% dos professores nao se reporta, expressamen-
te, aos objetivos por ocasi&o da elaboragéo da avaliagao. E pouco provavel que néo
tenham objetivos, apenas ndo s&o formulados expressamente e derivam-se dos préprios
contelidos que s@o ensinados ou da experiéncia passada.

Em geral os indicadores deste relatério apontam para uma assistematicidade e/ou
informalidade no processo de avaliagio. O fato de que 83% dos professores nao define,
previamente, que desempenho quer avaliar e que 80% néo elabora critérios para corregéo
das avaliagdes antes de efetua-las, sugere que a especificagéo de "standards” usados
no processo é feita assistematicamente, podendo ser criados de forma "ad hoc” por

ocasifo da prépria corregdo dos trabalhos ou definigéo da nota.

RELATORIO 8: A quem pertence a decisio da avaliagdo

Também procurou-se investigar a questao relativa a quem decide se um aluno

passa ou ndo. A Tabela 13 apresenta estes dados.
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DECISAO FINAL H SERIES
TOTAIS
fa. 2a. Ja, 4a.

Depende apenas do professor 120 117 85 87 419

51,3%
Depende do Conselho de Classe 40 35 61 58 194

23,7%
Depende de outro prefissional 3 21 2t 22 95

11,6%
Depende do Diretor 3 2 0 t 6

0.7%

N=816
TABELA 13. CAPACIDADE DECISORIA DO PROFESSOR

A Figura 10 mostra que os dois focos de deciséo estéo centrados, primeiramente

no proprio professor, e depois, no Conselho de Classe. Os especialistas, segundo os

professores, influem menos que o professor e o Conselho. O Diretor é quem menos

influencia, pelo menos diretamente, o processo de avaliagdo. A Figura 10 também permite

verificar que o Conselho de Classe atua com maior énfase junto & 3as. e 4as. séries,

tendo os professores destas séries uma ligeira redugéo em sua capacidade decisoria.

FIGURA 10. QUEM DECIDE NA AVALIA(;AO
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Note-se que ndo aparece, de forma significativa, a interferéncia do Diretor e nada
figura em matéria de avaliagdo externa a escola. Com a tendéncia a se introduzir

avaliacao externa, esta serd uma "linha de base" interessante para estudos futuros.

SERIES
OPINIAD TOTAIS
1a. 2a. 3a. 4a,
Ajuda na solugao de problemas e divi- 80 84 66 59 289
de respensabilidades 35.4%
Instrumento adequade para andlise 62 64 83 73 282
conjunta 34,5%
Instrumento inadequato 40 26 32 26 124
15,2%
Razodvel, mas nem sempre funciona 18 21 18 19 76
9.3%

N=816
TABELA 14. OPINIAO DOS PROFESSORES EM RELAGAO AO CONSELHO DE CLASSE.

FIGURA 11. ADEQUAGCAO DO
CONSELHO DE CLASSE
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Quanto a adequacéo do Conselho, repete-se o resultado do relatério anterior,
apenas 35% dos professores considera o Conselho de Classe uma ajuda ou um
instrumento adequado. Para os professores de 3as. e 4as. séries o Conselho é
considerado um pouco mais adequado do que para as 1as. e Zas. séries. Um dado até
certo ponto contraditério ja que os professores das 1as. e 2as. séries acham que ele é
uma ajuda, mas ao mesmo tempo, enfatizam menos o conselho de Classe como um
instrumento adequado. Os professores das 3as. e 4as. séries, curiosamente, fazem um

movimento inverso.

Em resumo, que aspectos podemos destacar deste primeiro estudo para os

propésitos de nosso trabalho? Vejamos.

1. O universo conceitual dos professores, ao definirem e/ou indicarem a finalidade

da avaliagdo que realizam, envolve:

- verificar o conteldo

- acompanhar o desenvolvimento

- diagnosticar dificuldades dos alunos

- observar 0 desempenho

- verificar se os pbjetivos foram atingidos
- verificar a existéncia de pré-requisitos
- cumprir formalidade.

Destaque-se a posigdo em que os objetivos se encontram na hierarquia, em
relacdo ao contetido. Tal posigéo pode sugerir que a avaliagéo deriva mais fortemente do
préprio contetido ensinado do que de objetivos formalmente estabelecidos. Provavelmen-
te, o contelido é convertido, diretamente, em questoes de avaliagio e vice-versa, como
veremos em estudos posteriores. Pode-se pensar que o conteudo determina a avaliagao,
no entanto, antes disso, o contelido ja foi determinado pelos proprios objetivos globais da
escola e pela propria organizagdo da escola e do sistema (programas, séries, bimestres,
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etc., sem contar o livro didatico). Embora a avaliagéo seja depositaria do contetdo ela &,

iguaimente, depositaria da fungio social da escola (seus objetivos maiores).

2. A prética da avaliagdo é descrita como sendo apoiada em técnicas de

avaliacdo baseadas em:

- trabalhos

- observacéo do desempenho
- provas

- participagao e interesse.

Este conjunto de instrumentos constitui a base sobre a qual erguem-se 0s juizos

de valor sobre os alunos.

3. As fungbes predominantemente atribuidas & avaliacdo sao: promover o
desenvolvimento do aluno e diagnosticar suas dificuldades. Estas fungdes predominam
tanto quando se pede para o professor dizer quais as funcdes que a avaliagéo deveria ter
em teoria, como as que ela tem na pratica. No entanto, ao responder sobre as funcdes
reais da avaliag&o, na pratica, a magnitude da fungéo “promover o desenvolvimento do
aluno” diminui e aumenta a fungéo “classificatéria” da avaliagio. Tal fungao classificatéria
aumenta a medida que as séries avangcam. No total, esta funcéo € supsrior ade
otimizagdo, responséavel pela adequago do método do professor as dificuldades que o
aluno apresenta. A baixa posi¢éo da fungao de otimizagéo, tanto em teoria como na
prética, indica que o professor ainda tem dificuldade para aceitar as possiveis relagbes
existentes entre o fracasso escolar € sua metodologia de ensino.

E interessante registrar para estudos posteriores, a relagao inversa entre a fungao
classificatéria e as séries. Pelos dados, as primeiras séries teriam fung&o classificatoria
menor que as 3as. e 4as. séries.

4. Coerentemente com a pratica da avalia¢do descrita, a qual envolve observagao
do desempenho, participagéo e interesse, bem como outras classes de agéo mais formais
do tipo provas e trabalhos, os professores sé&o adeptos dos seguintes tipos de avaliagdo:
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- avaliagdo espontéanea
- avaliacdo estruturada

- testes objetivos feitos pelos préprios professores.

Deve-se notar, desde ja, que a definicdo de avaliagdo espontanea implica em
"observagio espontanea do que acontece em sala de aula e que permite formar um juizo
geral sobre o nivel de desempenho do aluno". Em outras palavras, 58,5% dos professores
admite promover, ou ndo, seus alunos a partir de um juizo geral. Esta concluséo deve, no
entanto, ser atenuada a medida que uma grande quantidade de professores escolheu
mais de um tipo de avaliag8o para caracterizar sua prética. Isso , porém, significa, pelo
menos, a existéncia de um forte componente informal (na forma de um juizo geral), ao

lado de outras técnicas mais formais de avaliago que o professor possa utilizar, mesmo
porque a avaliagéo formal e a informal fazem parte de um mesmo processo.

5. Importante também resgatar que o processo de avaliagéo parece pouco
referenciado explicitamente em objetivos; ocorre sem que o professor defina previamente
o desempenho esperado e sem que elabore e divulgue os critérios a serem usados, antes
de efetuar a avaliacéo. A margem de agdo com que conta o professor neste processo &
ampla e "privada”. Somente ele conhece os critérios, se € que os tem formulados de
maneira clara. Aparentemente, o processo é altamente improvisado e informal.

De imediato, devemos assinalar que, com isso, ndo estamos advogando uma
abordagem tecnocratica para este processo, de forma a torna-lo mais "objetivo”, mais
"cientifico”. Apenas estamos constatando as condigdes nas quais o fendmeno acontece.

Corroboram nossa afirmagéo, os dados que mostram a posigao central do

professor no processo decisdrio da avaliaggo. Este poder s & "ameagado” pelo Conselho
de Classe o qual é composto pelos proprios professores.

Neste primeiro estudo o objetivo foi explorar o fendmeno de forma extensiva,
procurando ouvir o que um grande nimero de professores pensa sobre a avaliagao. Para
fazé-lo, tivemos que ser modestos no instrumento de pesquisa, reduzindo-o a um
questionario. Todos sabemos quéo precario € este instrumento, em especial quando
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utilizado isoladamente. No estudo que segue, inverteremos esta situagdo. Ampliaremos
nossos instrumentos de pesquisa e diminuiremos a amplitude da abrangéncia do estudo,
focalizando diretamente a prética concreta da avaliaggo no interior da escola e da sala de

aula.

2. A PRATICA CONCRETA DA AVALIAGAO

Este segundo estudo foi planejado para examinar, em profundidade, a pratica
concreta da avaliagdo de um professor em sala de aula, com o intuito de conhecer, em
detalhe, a amplitude dos procedimentos de avaliagdo utilizados®®,

Séo os seguintes os elementos basicos do delineamento:

Local: o trabalho foi conduzido em uma Escola de Primeiro Grau da Rede
Piblica, localizada em um bairro pobre da periferia. Atende atualmente mil alunos e esta
encravada no meio de uma favela que tem, ao mesmo tempo, uma clientela pobre, mas
que ndo mora em barracos de madeira, mas sim, em casas de alvenaria razoaveis. O
bairro € um dos mais violentos da cidade e tem alto indice de problemas sociais. A
escolha foi intencional & medida que era nosso objetivo estudar a seletividade da escola,

através da atua¢ao do professor em uma primeira série com repetentes.

Participantes: foi escolhida uma classe de alunos de 1a. série do 1o0. Grau cujo
periodo escolar tinha inicio as 11 horas e término as 15 horas.

Procedimento: obtida a anuéncia da Diregdo, procuramos uma professora

indicada por ela, para verificar a possibilidade de aceitar nosso trabalho em sua sala. A

¢ Estudo conduzido pelo autor no Laboratério de Observagie e Estudos Descritivos do DEME/FE-UNICAMP, financiado pelo
INEP/CNPQ/FAEP-UNICAMP. Participaram da andlise dos dades, como Auxiliares de Pesquisa: Joseane Maria P. Bufalo; Maristela
Pizzatto Acordi; Fiévic Caetano da Silva e Cristina Decico. Agradecemos aos Professores James Patrick Maher, Hilario Fracalanza,
Helena Costa Lopes de Freitas e Alvaro Duran as observagdes feitas por ocasiao do delineamento da pesquisa.
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professora, apesar de demonstrar alguma preocupagdo, concordou com o estudo. Em
principio, nada foi dito sobre o uso de video em sala. Somente depois, ja com o estudo
em andamento, manifestamos nosso interesse em utilizar o video. Mais acostumada com
nossa presenca, a professora concordou.

O estudo foi realizado durante todo o ano letivo, de margo a novembro. Durante

este periodo, acompanhamos as relagbes entre professora e alunos, em sala de aula.

A coleta de dados foi planejada ao longo de quatro fases: fase 1, observagéo

convencional (pesquisador anotando 0s eventos com lapis e papel para depois realizar
o relatério fora da sala de aula); fase 2, introdugao do video em sala; fase 3, retorno a

observagdo convencional, e fase 4, uso predominante de video com observacao

convencional intercalada aleatoriamente (trés sondagens).

Todas as observacbes foram feitas pelo proprio pesquisador. Os dados foram
coletados seguindo as fases, com idas aleatorias 3 escola e sem prévio conhecimento da
professora. Cada visita & escola significava a observagio de 2 ou de 4 horas seguidas.

Na observagdo convencional o pesquisador sentava-se ao fundo da sala com
lapis e papel, anotava aspectos do desenvolvimento dos trabalhos da sala de aula - em
especial os relativos a avaliagdo - para depois, fora da sala de aula, realizar o relatorio
detalhado. Tal relatério perfazia a dindmica geral da sala e destacava os eventos de
avaliagéo ocorridos.

O uso de video em sala de aula foi bem aceito tanto pelo professor como pelos
alunos. Em relac3o aos alunos, a novidade logo foi absorvida e passaram a lidar com ela
de maneira absolutamente normal. Algumas medidas foram tomadas para facilitar sua
aceitagdo pelo professor e pelos alunos. A luz que indica a cdmera em operagéo foi
blogueada, de forma a nao ficar assinalando seu funcionamento. A camera foi ligada no
inicio da sessdo e desligada ao final delae o pesquisador operou a mesma de forma a
nao relacionar eventos criticos (por exemplo, um grito que a professora dava com um
aluno) com a operagéo da camera em si. Dito de outra forma, a posigdo do operador era
sempre a mesma nao variando quando ocorriam eventos criticos e ndo movimentando a
camera bruscamente. A postura do pesquisador, quando nao estava olhando para o visor

da camera, foi a de olhar para os alunos.




A categoria avaliagdo-objetivos... 182

O enquadramento de cena sempre manteve o professor e o méximo de alunos
que se podia enquadrar. Nunca apenas o professor ou apenas 0s alunos - a Nao ser

quando isso era necessario (zoom). Desta maneira, as relacdes entre professor e aluno

eram o foco da nossa aten¢do. A camera ficou no fundo da sala fixa sobre um tripé e do

lado da janela para evitar os efeitos da juz direta sobre a lente. O desgaste fisico do
pesquisador foi grande ja que durante todo o tempo de observagéo ele permaneceu em
pé, ao lado da camera. Um procedimento diferente - levantar-se em alguns momentos
para filmar - resultaria em problemas pois o professor seria alertado para determinadas
cenas selecionadas pelo pesquisador. O visor da camera foi colocado em uma posigao
que permitia ao pesquisador visualizar a cena sem ter que abaixar a cabecga para olhar
por ele, pois, se O fizesse, terminaria assinalando o interesse do pesquisador por
determinadas cenas 0 queé causaria nervosismo no professor.

A introdug&o do video foi feita com alguma cautela. Antes de chegar o momento
de usar o video, previsto no delineamento, filmamos aspectos da escola e 0 interior da
sala de aula vazia, para ajuste da camera ao ambiente. Com isso, tanto a professora
como os alunos foram se habituando a ver o pesquisador com o equipamento. A
montagem do equipamento na sala era feita sempre antes que as criangas entrassem. A
fita de video também era colocada antes da chegada deles de forma a registrar o dia da
sessao e ajustar o cronémetro.

Em um estudo de longa durag3o, & inevitavel que o professor estabelega algum
grau de intimidade com o pesquisador - alias é desejavel. No entanto, isso conduz a
situagdes bastante complexas no interior da sala. O professor tende a ver no pesquisador
alguém que pode ajuda-lo a resolver seus problemas. Quando isto faz parte da pesquisa,
nao ha problema. Porém, nac era o Nosso Caso. Nossa postura foi clara quanto a ndo
intervencdo em sala de aula. Estavamos 4 para observar e ndo para alterar os fatos.
Varias vezes ficamos em situagéo bastante dificil frente as perguntas colocadas pela
professora e procuramos manter nossa postura de néo intervencao.

Nos intervalos, em geral, a professora convidava o pesquisador para tomar café
na sala dos professores. Nestas ocasibes, 0 pesquisador conduzia entrevistas informais
sobre aspectos observados na sala de aula. N&o foi possivel agendar entrevistas formais
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com a professora, & medida que ela fazia dupla jornada. Também foi programada uma
entrevista com os alunos.

A visita a escola, apesar de aleatdria, procurou garantir uma certa equivaléncia
de horas entre os vérios dias da semana e entre as fases da pesquisa. A Tabela 15
mostra o ntimero de horas de observagéio em sala de aula por fase e por dia da semana.

FASE 1-MARGO 8 4 2 4 3 21
FASE 2 - ABR/MAIC 6 6 4 2 4 22
FASE 3 - JUNHO 6 4 4 0 6 20
FASE 4 - AGO/MNOV. 4 4 2 i3 3 26
TOTAL 24 18 12 18 16 38

TABELA 15. DEMONSTRATIVC DAS HORAS DE OBSERVAGCAO POR DIA DA SEMANA E POR FASE
DA PESQUISA

A variagdo maxima, em horas de observagéo, entre fases & de 6 horas e entre
os dias da semana é de 12 horas. Isto ocorreu em funcéo de feriados, cancelamentos de
atividade na escola, etc.. Na fase 4 (uso de video com sondagens baseadas em
observagdo convencional) as horas de observagao ficaram distribuidas como mostra a
Tabela 16.

Ao todo, nas varias fases, foram realizadas 89 horas de observagéo, sendo 40

horas com video e 48 horas com observagao convencional.

TABELA 16. DEMONSTRATIVO DE HORAS OBSERVADAS NA FASE 4.
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Na analise dos dados as gravagdes e relatorios foram submetidos a exame para
destacar episodios de avaliagdo. Considerou-se episodio de avaliagdo a atuagado do

professor (ou do aluno) que realizasse alguma "medig&o"fjlulgamento; referente a aspectos
disciplinares (avaliagao disciplinar), ou referente a valores (avaliagdo de atitudes e
valores) combinados ou nao com oS aspectos instrucionais. Os auxiliares de pesquisa
foram previamente treinados pelo pesquisador antes de trabalharem sozinhos. Estas
areas de observagéo foram definidas a partir do préprio contato com a pratica da sala de
aula em questdo - observando-se as fitas gravadas ao longo da pesquisa.

Face ao conceito de avaliagio que manejamos (mecanismos de eliminagdo/ma-
nutengdo dos alunos) € a série investigada, uma multiplicidade de praticas do professor
e do aluno configuram-se como avaliagéo, pois o conceito de avaliagéio ndo esta restrito
a provas ou situagdes formais de avaliagho. No entanto, optamos por trabalhar,
inicialmente, apenas com episodios explicitos de avaliacdo. Vale dizer: consideramos 0s

momentos em gue o professor fez avaliagao pUblica de um aluno ou da classe como um
todo. A avaliagéo instrucional implicita no préprio método de ensino - frequente neste
nivel - ndo foi considerada. Esta distingéo é ténue, admitimos, mas foi a maneira que
encontramos de viabilizar um primeiro acesso ao fenémeno da avaliacao.

Para melhorar estas definigbes, o trecho que segue mostra nossa compreensao

da avaliagio instrucional e que nao foi incluida na pesquisa.

Professor. "Otha agui. Vocés estdo vendo o desenho da pata?

Classe. Estamos.

P. Esea letrinha é pa (gesticulando com as maos e boca). Olha, ela ndo & uma bolinha? Ela nfio faz assim (diz dese-
nhande a letra)?

C.Faz..

P. Entdo vamos falar.

C. Pa, pe, pi, po, pu, pao.

P. Pata comeca com a letrinha?...

C.Pa..

P. Ent3o, o pa tem uma bolinha, por isso gue a tia faz assim, oh! (gesticulando com maos e boca). O pa néo faz
assim quando a gente vai escrever? Agora o tatu & diferente. O tatu a gente corta. Nao cotaota aqui?...

C. Corta...

P. Entao vamos falar.

C. Ta, te, ti, to, tu, tao."
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Este tipo de interagéo apresenta vérias formas de avaliagio implicitas (p. ex..
"N3o corta o "ta" aqui?...") que este trabalho resolveu nao considerar’®’, pelo menos por

agora. Caso a professora tivesse dito, por exemplo: "Muito berl!... Vocés acertaram!...
este episodio passaria a integrar o estudo.
A seguir exemplificamos 0s casos queé estamos incluindo no estudo.

"p. Agora vocd Walter, A letra do Walter n&o esta colocada no abecedario ainda, A tia vai escrever na lousa. (Faz
o W na lousa.) E o dabliu. Como & que chama?

A, (Aluno ndo fala.)

. (Olha para outros e dirige, em seguida, © olhar para Watson, na catteira a0 lado.) Watson?

Outro aluno (OA). Dabliu (diz Watson baixinha).

P. (Olhando para Walter.} O Woatson ja sabe, Walter! (Insiste com Walter.) Como € que se fala esta letiinha? (Vai
andando até a carteira do alunc.) Fala... Fala... Com € que fala.

A. {Aluno nao diz nada.)

P. Fala Watson.

OA. Dabliw”

Note-se que, neste episodio, esta envolvida uma avaliagao comparativa e publica

do aluno.
A distingdo existente entre episodios de avaliagao implicitos no ato instrucional

e episodios de avaliag@o publicos, que explicitamente afetam a "imagem do aluno”, nos

interessa, pois o que estamos querendo evidenciar & a amplitude do campo da avaliaggo
nara além da avaliacio instrucional ou formal, abrangendo a avaliagdo do comportamento

em sala (disciplina), bem como, atitudes € vaiores™®,

As observagbes convencionais foram relatadas, imediatamente, apos 0
pesquisador chegar do campo. Em media, investiu-se uma hora de elaboragéo de
relatorio para cada hora de observacao. Os relatorios de observagao convencional foram
lidos para que se especificassem 0s episodios de avaliago contidos. Foram listados 270
episodios.

As observacdes com video foram exarminadas no Laboratério com o proposito de
se retirar delas os episodios de avaliagdo. Dessa forma, n3c houve transcricao

propriamente dita de todas as fitas gravadas, mas somente transcrigéo dos episddios

%7 Deixamos de lado a avaliagao veiculada nos materiais didéticos.

38 Nag se deve separar os episodios instrucionaie dos disciplinares e de valores como se os \ttimos fossem idecldgicos e oS
primeiros ndc. Todos t&m fungbes ideclogicas, sao préticas impregnadas das caracteristicas gerais da organizagdo do trabalho
capitalista.
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localizados. A duracdo dos episddios foi variada. Os relatorios das observagbes com
video geraram 323 episddios. Ao todo foram classificados 593 episodios.

A classificagao foi extraida dos episédios e nao imposta a eles de fora. Cada
episodio foi lido procurando-se distinguir as classes de agéo nele contidas, através de um
titulo que resumisse a relagao estabelecida entre professot/aluno; entre aluno/aluno ou
aluno/professor (por exemplo: "Professor elogia caderno do aluno"). O titulo foi introduzido
no computador juntamente com sua localizagao indicando a sess&o onde ocorreu € 0
numero de identificacdo dentro da sesso. Um episodio podia, neste momento, ser
subdividido em vdrias classes de agéo, dependendo do contetdo existente dentro dele.
Posteriormente, estes titulos foram agrupados pelo computador, segundo a natureza da
relag&o indicada peio pesquisador. As listas por classe foram depuradas e aprimoradas.

As classificagdes que emergiram, quanto ao agente avaliador, foram:

CLASSE 01 - PROFESSOR INCENTIVA ALUNO

Foram incluidas nesta classe todas aguelas agbes originadas pelo professor e gue valorizaram o desempenho do
aluno ou da classe come um toda (p. ex. elogios, aplausos).

CLASSE 02 - PROFESSOR PUNE ALUNO

Esia classe incluiu as ameagas que o professor fez & classe ou a alunos especificos tentando, com isso, obter
desempenho que considerava adequado através da perda de aigo que © aluno gostava (p. ex. lanche, recreio,
passeio) ou da introdugéo de uma situagio que ele ndo queria (p. ex. ir para a Diretoria, compara-lo negativamente
coin alunos mais avangados, ameagar chamar a mae).

CLASSE 03 - PROFESSOR ATUA SOBRE VALORES DOS ALUNOS

Esta classe foi destacada para permitir melhor exame da amplitude da avaliagio. Em vérios momentos estas agSes
poderiam ser cofocadas na Classe 02, mas preferimes examind-las separadamente. Inciuimos, agui, toda atuagac
do professor avaliando a higiene pessoal do aluno, motivagéo para ¢ estudo e ligies de moral que o professor deu
para a classe ou a alunos especificos.

CLASSE 04 - ALUNO PUNE ALUNG

Esta classe incluiu a agao dos alunos sobre outros alunes, pela cagoada, acusagbes e avaliagdes negativas feilas
entre os proprios alunes.
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CLASSE 05 - ALUNO INCENTIVA ALUNO

Esta classe procurou registrar o incentiva de um alunoc para com outro.

CLASSE 06 - OUTROS

Incluiu as agdes que ndo puderam ser registradas nas classes anteriores.

Neste estudo, chegamos a identificar cinco classes que descrevem, nos limites
do estudo, o fenémeno da avaliagao no interior da sala de aula. E importante registrarmos
que esta descrigao abarca muito mais a aparéncia do fenémeno. E, neste sentido, apenas

o comego do estudo do fendmeno. Para realmente compreendé-lo, teremos que romper
tais aparéncias e revelar sua esséncia - suas contradicoes.

A questéio metodoldgica é de grande importancia, pois é 0 momento em gue nos
afastamos dos enfoques etnograficos, procurando assumir a caracteristica materialista

dialética a que nos propusemos. A tarefa néo é facil e uma analise conclusiva ndo deve

ser esperada.

Em seguida relatamos os principais resultados obtidos. O trabalho de campo,
previsto, desenvolveu-se sem maiores problemas operacionais. A preocupagéo maior foi
com o nivel de rejeicao do pesquisador em sala de aula - pela professora - devido a longa
duracdo do estudo. O relacionamento com a professora foi cordial, no entanto percebe-
mos uma constante preocupagio, no inicio da pesquisa, com uma possivel avaliacéo de
seu desempenho por parte do pesquisador. Foram observadas sucessivas formas de
explicar para o pesquisador, porque uma determinada aluna nao "rendia”, numa busca por
esclarecer as limitacdes da mesma. Vérias vezes nos solicitou opinides para sondar o
conceito que estadvamos fazendo de sua atuagéo.

Em ouiras oportunidades notamos que a professora, nao conseguindo evitar uma
atitude repressiva em relagéo a um aluno, procurou, logo em seguida, amenizar a
situagdo com uma atuagio compensatoria (reduzindo a voz, sendo gentil, efc..).

A medida que a pesquisa foi se desenvolvendo, estas atitudes foram diminuindo
e a professora - tanto quanto possivel - ficou bem mais a vontade.
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Neste tipo de estudo, a qualidade dos dados est4 relacionada a aceitagéo do
pesquisador no interior da instituigdo pesquisada. Acreditamos ter conseguido um bom
relacionamento, porém, n3o pudemos desenvolver a contento as entrevistas formais com
a professora e com os alunos. No caso da professora, sua disponibilidade para tal era
praticamente inexistente uma vez que fazia dupla jornada. Entrava as 7 horas da manha,
trocava de classe as 11 horas e saia as 15 horas, dependendo de carona - 0 que impedia
que pudéssemos ficar na escola apOs suas aulas. As conversas informais que
conseguimos realizar foram feitas utilizando-se o espaco da aula de Educagéo Fisica e
os intervalos.

No caso dos alunos, a entrevista formal revelou-se um rotundo fracasso. Nada
de significativo pdde ser obtido por esta via, pois os alunos limitaram-se a dizer "sim'" ou
"nao". Outras formas de obtengéo de informagéo talvez possam ser melhor sucedidas,
como por exemplo, o uso de desenhos ou representagao de situagbes criticas.

A Tabela 17 apresenta a frequéncia dos dados obtidos, bem como a razéo de
progresséo dos episodios por fase. Pode-se observar que a razdo de episddios é menor
na fase 1, exploratéria (3,1), aumentando nas fases seguintes (8,5; 7,1 e 7,5), com uma
leve queda ao retornar-se a observagéo convencional (fase 3) cujo valor é mantido na

fase 4.
Posteriormente, esclareceremos o conteudo destes episodios.

FASES “ EPISODIOS I
FASE 1 | 67
FASE 2 |
FASE 3 |

187

26

i E Les

TABELA 17. RESUMO DOS EPISODIOS LOCALIZADOS POR FASE
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A Figura 12 apresenta estes dados graficamente. Pode-se notar que a curva, logo
apds uma pequena desaceleragdo no periodo exploratério, assume uma inclinagdo mais

constante, néo importando a fase que se considere. Os dados sugerem que a variavel

"introducdo do video" feita na fase 2, retirada na 3 e reintroduzida na 4, ndo afeta a

tendéncia dos dados. Pode-se supor que a maior taxa de episddios, nos periodos com

FIGURA 12:FREQUENCIA ACUMULADA
DE EPISODIOS
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uso de video, se deva a um registro mais completo possivel nestas ocasides devido ao

uso de equipamento.

A Figura 13, a seguir, mostra os episodios por classes. A suspeita era que, no
caso de haver uma interferéncia motivada pelo uso do video, 0s episédios aversivos
diminuissem em favor dos positivos - nas fases com uso do video. Podemos dizer que a
presenca do video néo altera significativamente a geragao dos episodios. Como
demonstra a Figura 13, os episédios punitivos (Classe 02) séo constantes ao longo das
varias fases da pesquisa. O mesmo ocorre com 0S episddios positivos (Classe 01) - com

pequena alterag&o isolada na altima fase, quando a professora, em uma mesma aula,
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chamou sistematicamente vérios alunos & lousa &, ao final de cada exercicio, pediu que

a classe aplaudisse os alunos gue acertavam.

FIGURA 13. FREQUENCIA DE EPISODIOS
DE INCENTIVO E DE REPREENSAO
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Deve-se ressaltar, no entanto, que esta pesquisa pode apenas afirmar que, pela
tendéncia dos dados apresentados, a introducdo do video néo alterou a situagdo

pesquisada mais do que a presenca do pesquisador ja havia alterado. Nao estamos,

entretanto, afirmando que néo houve alteracéo alguma. A presencga do pesquisador em

sala certamente j& € um fator que traz alguma alteragéo.

A Tabela 18 apresenta a distribuigéo de frequéncia das classes encontradas.
Observe-se a preponderancia das agdes punitivas do professor.
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A ordem das classes € a seguinte:

1. Professor pune aluno.

2. Professor atua sobre valores dos alunos.
3. Professor incentiva aluno.

4. Aluno pune aluno.

5. Aluno incentiva aluno.

6. outros.

Uma das caracteristicas importantes da primeira série do primeiro grau estudada
nesta pesquisa, diz respeito & agéo intensiva que 0 professor exerce junto ao aluno,
procurando desenvolver sua aprendizagem. Nesta forma de atuacZo, a atividade de
avaliagéo, frequentemente, se confunde com a de aprendizagem propriamente dita, sendo

quase impossivel separa-las.

Classes | ‘ Frequéncia |
01- Professor incentiva aluno 84

02- Professor pung aluno 311

03- Professor atua sobre valo- 29

res

04- Aluno pune aluno 82

05- Aluno incentiva aluno o

06- Outros 16

Total “L‘&QS

TABELA 18. FREQUENCIA DAS CLASSES

A descricdo da atuagfo da professora, que vamos transcrever a seguir, visa
exemplificar esta dificuldade e dar uma idéia, ao leitor, da forma de atuago da professora
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em uma primeira série do primeiro grau. Os grifos s&o nossos e ressaltam episddios de

avaliago.

"p_ Aqora a tia vai dar uma fothinha para fazer o ditado.”

Classe: Ahhhhh.... (dizem uns alunos).

Classe: Ehbhhh.... (dizem outros, querendo mostrar entusiasmo).

OA:"A, e, ], 0, u” (provoca outro aluno).

P. (Retira a folha do armério e diz)) "PSe o nome na folhinha, t&?" (Comega a distribuir a fotha pelas carteiras.) "Esereve o nome
bem bonite" (diz para uma aluna). (Ao passar pela carteira de Eline, v& que o caderno dela estd acabando.) "Precisa comprar
caderno nove. Cadé o seu caderno novo?

A. {Esté fora do campo do videa, mas provavelmente deve ter dita que a mie nSo comprou.)

P "Mamae n&o comprou!! Olha a mamée ndo comprou cartilha! A mamée nao comprou cadernc! Cadé a mamae?! Aasa...

A, Quieta.

P."A mamae trabatha?"

A. {Nao se houve resposta da aluna.}

P. "Tem que mandar ela vir falar com a tia, filha. Manda sua irma falar para sua m&e." (Continua a distribuicio.)

OA. (Carla comega a apagar a lousa.}

P. Naolll... (Grita.}

A. (Carla sai da lousa e volta para o lugar.)

P. Xereta!

OA. (lvone repete.) Xereta.

P. (Refaz o que a aluna apagou e explica que 08 alunos devem escrever "ditado" bem no meio da folha que distribuiu.) "Escreve
ditade. Vamos fazer uma palavrinha e por um tracinho na frente (mostra na lousa). Outra palavrinha e pge um tracinho, outra
palavrinha, p&e outro tracinho.

A. (Enquanta isso, o Helen agride um aluno que senta na sua frente.)

P. "Goo... Helen... precisa dar um soco na cabega do moleque?!! ... Peter olha para a lousa. Eu vou ditar a palavrinha, vou
escrever na lousa e depois eu vou apagar, hein..”

A. {Alunos estéio escrevendo a palawa "ditada” no cabegalho da folha )

P. "Vamos gente. Bem caprichado, bem bonite. Olha... Escuta... A tia vai passar a nota na cademneta do Baletim, agora. Entdo,
vai depender de quem souber fazer o ditado, porque sabe ler e escrever.”

A. (Ledncio pergunta.) "Tia posso levar para casa?"

P. "Levar para casa? Depois gue a tia corrigir... Pronto. Vou escrever. Larguem o lapis. Vou escrever. Todo mundo falando.
{Comega a escrever “teia” e toda a classe vai lendo em voz afta.)

Classe. Te-i-a.

P. Pode escrever: te - i - a. (Apaga a palavra da lousa. Aguarda um pouco.) "Ja foi Ricardo? Agora, de lado, pde ¢ tracinho
(mostra o tracinho na lousa). Agora aqui (apontando para o espago em seguida aa tracinho), depois do tracinhe (comega a
escrevet a oulra palavra e pede para a classe ir lendo) “utu”.

Classe: "Tu-fu".

P."Tu - tu. Pode escrever.” (Apaga a palavra.)

A, "J4 escrevil" (Diz um aluno.) "Pula linha?” (Pergunta outro.}

P. (Corrige o_aluno gue gyeria putar linha, Mostra o ditado que a Jak estd fazendo para este aluno e comenta.)"Olha ela, esté
fazendo certinho: uma palavrinha, um tracinho, uma palavrinha, um tracinho,”

OA, "Olha,_eu também, tia..."

P. "Agora, no outro tracinho. (Comega a escrever "fia" a0 mesmo tempo que manda ler.)

A_(Alguém comeca a ler com ") "Tu.."

P."Néo.., {comige}.

Classe; "Ti-a."

P. "De novo."

Classe: "Ti-a."

P. "Pode escrever "tia". (Apaga a palawra. Aguarda um pouco.) Outra tracinho, olha para a lousa. N&o quero ninguém escrevendo,
hein... Vamos Elio, olha para a lousa." (Comega a escrever "titia” ao mesmo tempo que manda ler.

Classe: "Ti-ti-a."

P. "De novo."

Clagse: "Ti-ti-a"

P. "De novo.”

Classe: "Ti-ti-a"

P. "Pode fazer. {Apaga a palavra.) Jak, se vocé fizer antes da hora eu vou tirar o seu ditado. E a Ultima vez que vocé faz antes
da hora. Vocé nio & mais _bonita gue ninguém.” (Espera um pouco. Depois chama a atencae de varios alunos para que olhem
para a lousa. Vai escrevendo e mandando ler.) "0 -i-to. Vamos falar?"

Classe: "0 -i-to."

P."De nove."

Classe: "0 -i-to"
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P."Pode escrever.” (Apaga a palavra da lousa.)

A. (Jak) "Tia, ndo apaga nio."

P."N&o apaga ndo... Nao é para olhar na lousa!

0A. (vene.} Nao @ para ohat...

P."O - i-to" (V& o cademo de um aiuno na primeira fila, do lugar gue estd na lousa.) "Quem mandou vocé passar este risco
preto. ai? Alguém mandou? Saco! {irritada.) "Pode apagar.” (Chama a atengao de alguns alunos para olharem para a lousa.
Escreve outra palavra.) “Ti-to. Vamos falar? Ti-to.

Classe. (Repste junto.) "Ti-ta."

P."De novo.”

Classe. "Ti-to"

P. "Pode escrever. Ti4o." (Apaga a palavra. Espera um pouco.) "Ti-to. Nao pode mostrar para ela néo” (diz para um alune). "Ti
do ipé, to da ovelha, ti-to.”

A. (Watscn olha para tras onde senta vone.}

OA. {vane deda.} "Ele esta copiando” (aponta para Watson, falando com voz chorosa).

P. {N3o diz nada.}

A_(Jak) "Ala, tia, ele estd copfando.”

P. "N&o pode deixar copiar. (Continua.} "Gom letra maitiscula de novo. (Escreve na lousa.) "To-10. Vamos falar?”

Classe. "To-td."

P. "De nove.”

Classe. "To-16."

P. Pode fazer. (Apaga a palavra)} "Vira para a frente moleque!” (adverte um aluno.)

A. (Carla deda ) "6 tia, ele estd copiando!”

P. (N#o liga.) "Mais uma. Aqui, 6... tatu."

Classe. "ta-tu".

P. "Pode fazer." (Apaga a palavra.)

A, (Carla} "6 tia, ela estd escrevends antes da senhora,”

P "Vamos. Praxima agera. Larguem a l[apis ety cima da carteira, Serpa, e vocé. Nao esta fazendo Sempa.”

A_ (O aluno esta debrucado na carteira,)

P_*Ele nfia vat ter nota_no fim do més, Vamos." (Escreve a proxima palavra.)"Tu-a."

Classe. "Tu-a."

P. "Tu - a. Pode fazer" (Apaga a palavra. Espera um pouco,) "Tu-a" (repete). "Serpa, vocé nag tem recreio, hein... Tem recreio
e vool o vai sair para o recreio...” {ameaca com calma).

OA. (Carla.) Nao tem lanche, n&o tem lanche tia." (Concardando com a ameaca da professora.)

P “Agora, aquilo l4 em ¢ima” (aponta para o teto). "Te-to."

Classe. "Te-to. Te-to."

P. "Pode escrever” (Apapa a palavra. Espera um pouco. "Gomo é que é ote? Et+e. Toét+o Tedto ottima palavrinha agoral
*Ata. Vamos falar.”

Classe: (Repetindo junto com ela ) "A-a, ata”

P. "Muito bem. Acabou. Pula uma linha e olha para a fousa. Olha o que a tia vai escrever.” (Escreve: Tito e o Totd.) "Vamos ler."”
Classe. "Tito e o Totd."

P."De novo.”

Classe. "Tito e o Totd."

P."De nove.”

Classe. "Tito e o Totd."

P. "De nove."

Classe. "Tite e o Toto.”

P. "Pode copiar." {Apaga a frase.) "Tito, escreve af com letra maitiscula. (imita-se com alguém gue nfo sabe escrever Tito.) "Olha
14 o Tito. Olha 14 o Tito escrito ha lpusa, {A camera esta fora desta cena, mas provaveimente estd apontando para uma ligho que
ficou escrita em um canto da lousa, ja que havia apagade a frase Tito e 0 Tots.) "Pulando linha. Tito @ o Totd.” (Vai passando
pelas carteiras.) "Tito & o Toté” (Comega a recolher as folhas de quem ja terminou, dando chance para fazer pequenas
cotregSes.)"Cadé o acento do Toto?"

Esta transcricao®™ da uma idéia de como transcorre a acao instrucional em uma
primeira série. Note-se que a avaliagdo mistura-se com O processo instrucional sendo

dificil estabelecer uma separagéo entre eles.

38 Esta qualidade de descrigao somente pode ser obtida com o uso do video em sala de aula. A descrigao convencional ndo
consegue chegar ao detathe, pois depende fundamentaimente da meméria de pesquisador e de sua velocidade de apontar indicadores
do que observa.
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H4&, também, uma atividade muito frequente em sala de aula: a corregao do
caderno do aluno na prépria carteira dele, ou ficando em um ponto da sala onde se
recebe cada aluno, para corrigir o exercicio do caderno. Nestes momentos, uma forma
intensa de avaliagdo é conduzida pela professora, em contato direto com o aluno. Grande
parte desta atividade se processa com o professor falando em voz baixa sendo dificil o

310

registro, sem causar interferéncia™.
Este fato. a indissolubilidade do_processo de avaliagdo, s0 aumenta sua

importancia e mostra como € um procedimento central no dia-a-dia da professora. Na

série observada. pode-se afirmar gue a avaliaco & um processo continuo e informal que
3N

permeia a propria acéo instrucional estando sempre presente.

A atividade de avaliagdo ocorre com alguns limites, o professor ndo pode dedicar-
se a ela até que todos tenham aprendido tudo. O principal limite parece ser o fato de se
ter uma estrutura coletiva de ensino, baseada na transmiss&o oral, na qual a quantidade
de conteddo que o professor esta obrigado a passar e a diversidade de desempenho dos
alunos colidem com seus objetivos de promover o desenvolvimento de todos. O tempo
fixo, determinado pelo Sistema de Ensino para a aprendizagem, faz com que o professor
passe a se preocupar com 0s alunos mais rapidos (procurando garantir que continuem
assim) convivendo com a diversidade de desempenho.

Alguns trechos extraidos de nossas observagdes de campo revelam esta face da

escola.

*E importante relatar agora como foi o intervala do lanche. Como n&o estava com os equipamentos, pude acompanha-la até a
cozinha, para o café. Foi uma conversa muito interessante a que tivemos. Estavamos ey, ela e mais uma professora. As duas
comentavam sobre o desempenho de seus alunos. A outra professora dizia gue ela tinha apenas quatro aluncs que néo
passariam®*. A professora {que participa de nossa pesquisa) diz que fem 12. A outra recomendou que trabalhasse individualmente com estes
alunas - disse que ela faZia isso. Recomendou que fizesse "para nio aumeniar muito a sua reprovagie”. (...) Nossa professora disse: "Nao &
pedag6gico, mas el separei a ¢lasse em fracos e fortes. Estou trabalhande com os fortes. Se deixar tudo junto n&o vai..™" (..} Quande voltei para

0 Optamos por manter a cAmera fixa no fundo da sala. Achamos que movimentar-se com a cAmera pela sala poderia causar
interferéncias indesejdveis na atividade da professora e aumentar, pela grande duragao da pesquisa, indices de rejeigao.

31 A tradicional critica de que a avaliagao € feita de forma discontinua nac reflete a que foi observado nesta primeira série.

%2 Esta conversa ocomeu no dia 8 de junho, portanto ainda ne final do primeiro semestre. Note que a professora ja fala como se
o aluno estivesse reprovado a esta attura do ano.

33 E a partir de junho que aparece, hos relatérios, a referéncia a fileira dos fracos e fortes. Imaginamos gue até esta altura ela estava
{entando trabalhar com todos. Nossa suspeita & reforgada pelo baixe niimero de ligdes que ela consegue desenvolver até junho - apenas
6, restanda ainda outras 30 ligoes. E importante salientar que esta classe nfio estava estruturada na forma de ciclo bdsico.
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a sala, conferi. De fato, os alunos mais fracos estavam organizados em duas fileiras com 12 alunos, 2 minha esquerda, e outras trés fileiras de alunos
reuniam os mais fortes. A parir dessa conversa, a professora "abriu o jogo” sobre a organizagio de sua sala de aula. Nao escondey esta separaglio
a0 vokar para a safa. Ficou assim explicitada a "geografia da sua sala de aula". Meses de observagho no foram suficientes para que levantssemos
tal gecgrafia. A conversa do café foi decisiva para a compreensfo que passamos a ter da sala.”

"A conversa vai mudando para a época do ano em que estamos: meio do ano letivo. Ela mostra sua preocupagéio pelo fato de
ja estarmos no meio do ano, ter dade apenas seis ligdes e ter que chegar a trigésima sexta até o final do ano. Diz que as criangas
tém que saber as "dificuldades” também. Na segunda série, segundo seu depoimento, as suas alunos vao misturar-se com outras
que ja aprenderam as "dificuldades” e ai vai causar problema para a professora da segunda série. Diz que a professora da
segunda série ird dizer que ela ndo deu a matéria. "O que estes alunos vio fazer?”. Note-se come a professora tem em mira um
modelo de aluno."

"Nosso primeiro contate com a professora, na porta da sala mostrou uma receplividade discreta, sem maiores envolvimentos,
a no ser pela afirmagéo: "vocd sumiu!”. Expliguei que outras atividades me impediram de voltar logo no inicio das atividades
do segundo semestre. Perguntei-lhe como estava a luta, ao que ela respondeu que "estava caminhando: quem vai, vai (referindo-
se aos alunos) quem ndo vai, ndo vai” Ao mesmmo tempo agregou."Se eu dissesse isso para a minha orientadora ela me
mataval!". Rimos, as criangas entraram e ed também.”

rhw

™focds no vBD saber escrever "fugiu” - comenta. "Eu sei, tia", diz uma aluna. Vira-se para um grupo de alunos fracos que esta
tagarelando na frente, perto dela: "Mas o gue vocés estas fazendo?” - grita. Verifica se estdo copiando. Alguns néo estdo. Passa
copia para eles. "Vamos, Paul, Walter, Ivone - copiando da lousa” - diz brava. Carla diz que estes alunos estdo na fileira dos
fracos. A professora responde: “Aqui ndo tem fileira de forte nem de fraco." Um a'uno diz, baixinho, mas audivel: "Tem sim..""*"*

Tal como a professora antecipara em junho, ao final do ano, ficaram reprovados
13 alunos e passaram outros 13. Dos 13 aprovados, 11 foram aprovados com © conceito
“regular” e apenas dois receberam conceito "bom".

Vejamos, agora, o conteudo das classes de avaliagdo encontrado na pesquisa.

Professor pune aluno

Esta classe reuniu aquelas agdes da professora que implicavam introduzir alguma
situagao aversiva para o aluno efou eliminar algo que lhe era agradavel. Foi a mais fre-
quente na sala de aula pesquisada e aparece associada ndo somente ao desempenho

em si, mas, também, acs aspectos disciplinares.

Os trechos que seguem exemplificam esta classe.

314, Deve-se deixar regisiro que a professora desta.classe era muito esforgada. Trabalhava boa parte do tempo nas carleiras das
criangas cormigindo os exercicios e procurande fazer com que aprendessem. Suas concepgles pollticas ndo eram atrasadas. Tanto que
se dispds a dar aula para esta classe, todos repetentes. Segundo me relatou, queria "fazer alguma colsa” por estes alunos.
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"0)s alunos devem, em seguida, cantar e acompanhar com a mao, fazendo o desenho da letra no ar. Chama a atengSa dos alunos
que nio estio prestando atengdo. Adverte que quem nao fez o cabegalho ficaré sem recreio e sem lanche.”

"Uma aluna que nao para em sua carteira & ameagada de ser mandada para fora da sala."

“P. Agara voce, Walter. A letra do Walter n&o esta colocada no abecedério ainda. A tia vai escrever na lousa. (Faz o W na lousa.)
£ o W. Como & que chama?

A. (Walter n&o fala.)

P. {Olha para outros ¢ dirige, em seguida, seu olhar para Watson, na carteira ao lado.) Watson... {Interroga o aluna.)

OA. (Watson diz baixinho) Dabliu.

P. (Othando para o Walter.) O Watson ja sabe, Walter! (Insiste com Watter.) Como & que se fala esta letrinha? {Vai andanda até
a carteira do aluno.) Fata. Fala. Como é gue fala.

A. (Walter ndic diz nada.)

P. (Dirigindo-se para Watson.) Fala Watson.

OA, (Watson diz) Dabliu.”

LT

“p_ Ah! Tem dé, Lebncio. Ledncio, vock fica brincando e chega na hara de ler os pequeninos [&éem e vocé ndo. Os pequenos
estao lendo melhor que vocé porque vocé fica brincando.”

LTLd

“p. (Continua dando atengao individual para lida, Rafagla senta na frente de llda. Rafaela olha para trés e fica vendo llda fazer
alican,) "Mas Rafaelal!... (Grita indignada a professora.}

A. (O alunc otha para a frente, faz um pouco de ligio e para de novo.)

P. (D& um empurréo na aluno na altura do pescogo.)

A. (Continua a ligo.)"

A

"P. 1ss0 ai é pra hota, viu [vone. E para nota e vocé ndo estd fazendo."

L Lo g

"P. Jak, pode vir para ¢a! Eu estou ficando louca... Se eu deixo ela de castigo, ela rasga a fctha. Ela vira tudo e joga fora. Ela
esta me deixando louca. Ela vai ficar | na classe, eu tenho que castiga-la. Ta vendo, Jak, as criangas que fazem as coisas nas
horas certas s&o premiadas, agora elas vao brincar. Olha 4 que sumbra gostosa. Agora, vocé vai ficar na classe, naquele calor

18 dentro. Vocé acha bonito isso? Hoje a Carla fez a ligdo. Ela vai sair. Voc# no. Vai para a classe, vames...”

whk

"P. (Traz uma aluna de volta para sua carteira, manda copiar 100 vezes uma paltavra.)

A, (A aluna deita sobre a carteira guando ela sai.)
i

"A.{Jak apbs repreenséc verbal, fica emburmada.)
P. {irritada.) "Entdo eu vou mandar o guarda da escola levar vocé para casa. Escolhe. Senta direita.” (Abre o livro na frente da
aluna e manda que comece a ler. Fica observando em pé. A aluna abre o livro e simula ler. Mas continua emburrada.}”

Esta classe registrou 311 agdes (52% dos episodios), num verdadeiro massacre
que se distribuiu por todo o periodo letivo.

As acBes mais recorrentes foram a ameaca e a comparagio negativa do
desempenho do aluno com outros colegas. O grau de "sfress” que se desenvolveu na
sala, nas relagbes entre a professora e 0s alunos, foi grande. Chega-se a temer pela
satide da professora, tal é o grau de desgaste emocional a que fica submetida. Por outro
lado, pode-se imaginar as repercussoes deste "stress" para a formag&o dos alunos. O
professor - nos limites de sua atuagao - recorre & punigcéo como forma de motivar o aiunos
a realizar as tarefas escolares. A forma de organizagéo do trabalho pedagégico termina

impondo estas condigdes®".

5 Cf. Enguita, M.F. A face oculta da escola. op. cit., 1989.
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Professor atua sobre valores dos alunos

Esta foi a segunda classe, em ordem de frequéncia, e reuniu uma série de
intervengdes da professora destinadas a configurar os valores dos alunos. Esta classe foi
destacada, porque pode dar uma dimenséo mais ampla da fungdo da avaliagéo em sala
de aula - para além daquela manifesta na classe anterior e que enfatiza o controle da sala
de aula (disciplina) e a punigao como forma de estimular o aluno a realizar suas tarefas.

Os trechos selecionados déo a dimensao desta classe.

"Alguém lembra a professora que ela ainda n&o fez a oragao do dia, A professora, em posigio de oragho {em pé com as maos
justapostas e olhos fechados) inicia @ oragio que pede ac papai do céu que proteja o dia, o pai & a méae, ajude-0s a ser bonzi-
nhas, respeitar os amigos e aprender a ligao.”

"Um aluno estd distraido com o seu caderna. Professor vai até ele para chamar a atengao e vé o cademo todo sujo. Mostra o
caderno para a classe e diz:"Othe o caderno dele. Esta um lixo 0 seu caderng.”

"Alguns continuam cenversando. Professora adverte que quemn ndo quer aprender deve ficar em casa para nao atrapalhar a tia
e os colegas. Deve falar para a mie que n&o quer vir. A professara pergunta: "E ou nfo 6?", Os alunos respondem: e

"A professaora ajuda a aluna a fazer a primeira linha com o lapis que emprestou. Abaixa-se perto da aluna. Em seguida diz que
ela precisa tomar banho e lavar a cabega porque esta cheirando mal."

"para a ligao esperando aluno desatento. Guando © alunc percebe, ela pede uma safva de palmas. Ao terminar as paimas diz:
"Muitc bem, vocé é o palhago da turma.” O aluno nfio gosta, fica envergonhado, irmitado e abaixa a cabega."

"p. Jak, senta no seu lugar. Bonita.

OA. Como muié.

P. Como moginha, né...

P. (Voltando do recreio, os alunos entram correndo na sala.) "Na casa de vocés quanda chegam vocés enfram correndo: marida,
mulher, filhos? Tudo correndo?”

Clagse. (Alguns alunos.) "Nio,.."

P. E bonito isse?

Classe. (Afguns alunos.) "Nao..”

P. "Entao, aqui também ndo é para entrar correndo. Ledncic, Watson, Peter... Vocés vae se compertar na hora do recreio porque
a Da. Maria vai anotar o nome das criangas que estao bagungando. Vai ficar uma semana sem recreio e fazendo cdpia, fazendo
ligao... Escutou Peter?... Quem néo se comportar na hora do recreio efa vai tomar nota do nome e os nomes que ela me der vao
ficar uma semana sem recreio. Tem crianga brigando, tem crianga hatendo, tem crianga Xingando... tem crianga abusando, ela
falow. Peter eu ndo guero gue voce brigue com ninguém, hein - Uma semana na sectetaria na hora do recreio, j& pensou?..."

A. (Carla denuncia Ledncio, apontands para ele) "Ele fica batendo na cabega do mais pequencs”, (Qutros alunos concordam.)
P. "Se ela reclamar que vocé bate na cabega dos pequenines vocé vai ver Lednciol”

A. (Ledncio fica quieto.)

Uma mulher entra na sala e da um recado inaudivel & professora.

P. (Olha no relégio e diz que ja esté na hora).

A. {ivone vai até a porta e olha para fora).

P. (Chama a atengao de Ivone): Mas se ela fosse inteligente... Como ela é xeretal (pega no cabelc dela e empurra levernente
para dentro da sala). Hein?! Se ela fosse intefigente... Como ela & danada!

P. Escuta, vocés vem & escola...

A. Para ler!

P. ... por que vocés vém na escola?

C. Paraler!

A. Para aprender.

P. Para aprender? Para aprender a fazer o qué?




A categoria avaliagdo-objetives... 4198

A Ler.
P. Ler e escrever?? Tal Mas entao, aprender a fer e a escrever para qué?
A. Para trabalhar!
P. U&, mas tem muita gente que nZo sabe ler & escrever e trabalha do mesme jeito; entdo para que vocés estio aprendendo a
ler e a escrever?
A. Para passar de ano!
P. Para passar de ano? (indignada). Para qué? Aprender a {er e a escrever para passar de ano? Para que passar de ano?
P. Vocé s6 fala passar de ano, Jack! O Jack, por que vocé quer passar de ano?
OA. Porque ela quer bicicleta.
P, Ah, eu no acredito que ela quer passat de ano s6 para ganhar uma bicicleta?
OA. Ela passa fome!
P. Pensa um pouquinho, Jack, 0 para aguele que eu perguntar que vai responder. A Jack diz que vem na escola para aprender,
a ler e a escrever. Ela quer passar de ano. Mas por qué vocé quer passar de ano? Fala para mim. Pode falar! S5 para ganhar
bicicleta que voré quer passar de ana?
A. (Em siléncio.}
P. Carla, para que vocé esta na escola? Para que vocé esta na escola? Por que a mamae manda vocé na escola?
()
P. Poxa vida, ninguém vai saber me responder? Sémio, vocé vem na escola fazer o qué?
A, Aprender,
P. Aprender o qué? Alerea escrevel! Por que aprender a ler e escrever? Por que vocé quer aprender a ler & escrever, por qué?
A. Para n&o crescer burro.
P. Mas por que vocé n3o quer cfescer burro?
A. (Em siléneio.)
P. Fala, Danila. © que vocé vem fazer na escola? Fala, Danila, abre a boca.
A. {Inaudivel.)
P. Fab, o que vocé vem fazer na escola?
A. Aprender & ler e escrever.
P. Para que voce quer aprenderalerea escrever?
A. Para trabalhar, para arrumar emprego e ajudar a minha mie.
P. Muito bem, palmas para Fab! Por que ela quer aprender a ler e a escrever? Porque ela quer arrumar um emprege. Vocés
querem... Fabia, olha um pouguinho pra cé. Carla, vocé quer ficar sem saber... viu Jesse. Vocé fica sem saber ler e escrever,
vocé vai trabalhar com o qué? Faxineira e olha I4, se alguém quer faxineira que nao sabe ler e escrever! Entdo vocé ta na escola
aprendendc a ler e a escrever para arumar um born emprege, pra voc ajudar o papai, para vocd ajudar a mamde, ai vocé vai
POdeé cofmparar Um cafto, Uma casa, vai ficar inteligente, ndo é isso? :
OA_E!
P. E isso que vocés t8m que por na cabega. A Fabia respondeu direitinho. Agora a Jak nac! Ela s6 quer passar de ano pra ganhay
uma bicicleta. A Carla ndo sabe nem para que ela esta na escola.
A. (Risos).
P. N&, Carla? Vocg nio sabe nem porque voc estd na escola? Por gue & que a mamae quer que vocé estude? A mamée nac
trabatha fora? Hein, Carla? A mamée trabalha, Carla?
A. (Em siléncio.)
P. Jak, 2 mamé&e trabalha?
A. (Inaudivel.)
P. Aonde que ela trabalha? Onde que a mamae trabalha, Jak? O que efa faz? O que ela vende? Ela vende alguma coisa?
A. Inaudivel.)
P. Ela vende cochinha e salgadinho? E guanda vocé crescer, vocé quer sair pela rua vendendo cochinha e salgadinho que nem
amamae?
A. Ndo guero nao.
P. Ou vocé quer ser uma professora, que ser uma médica, quer ser uma pintora, guer ser uma desenhista...?
OA. (Falam varias profissbes.)
P. Otha a Carla quer ser uma policial quando ela crescer, de mulheres. Para poder ser um policial tem que aprender o qué? Ler
e escrever."
P. Peter, quando vocé crescer quer trabalhar como papai, levantar as 5 horas pra carregar caixa ho CEASA? £ isso que vocé
esta fazendo na escola? Entdo que vocé guer ser quando crescer?
A. Trabalhar na guardinha.
P. Trabalhar na guardinhal?
P. E a Fab? Que & gue a Fabja quer ser?
A. Faxineira.
P. Ah, Fab, vocé esta estudando para ser faxineira, Fab? Ah? Vocé nio quer ser uma coisa melhor?
"Indaga, publisamente, de um aluno que nao veic dois dias seguidos o parqué das faltas. "Por que néo tem vinda? Vocé nao quer
mais vir & escola? Por que estava em casa? Estava com preguiga? E continuou: "Enquanto vocé fica em casa com preguica,
0 Peter comega a trabalhar as 4:30 da madrugada, trabalha até as 10:30 da manh4 e depois ainda vem para a escola. Nao falta.
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Trabalha com o pai dele na CEASA. Esta escuro esta hora, frio... e ele vai trabalhar com o pai. Volta as 10:30. E vocé fica com
preguica de levantar para vir 2 escola. Vocg ja estd grande. Precisa ir para a 2a. série..."

“"Depois de passarem as folhas de exercicio para a frente comenta: "A fileira da Glau foi a mais esperta.” Preparam-se para ir
lanchar. Um aluno lembra que outro aluno (tido como ladrio} tem que i junto dizendo: "Ladrdozinho... vai roubar minhas coi-
sas..". A professora diz; "Vamos dar um couro nele aqui, vamos deixar ele pelado aqui, se ele mexer..."

ik

"Walter, cadé a cartilha. PSe em cima da carteira! E nao adianta fazer fusquinha!l Walter, pede para sua mée para nao vir para

a escola. Diz para ela"M3e eu nio quero aprender a ler e escrever. Arruma um sefvigo para mim'".

Ll g

"P. {(Esta sentada numa carteira.) "Oh! Watson, vocé é folgado, hein? Watson, beleza, hein?! Oh! beleza, viu? Como & gostoso
ser vagabundo, hein Watson?! Nada para fazer, hein? E bom ser vagabundo. Como é que vocé vai trabalhar para ajudar a
mamé&e, que vocé nao tem pai que ajude a mamae? Como é que vai ser Watson?”

A. "Tenho pai sim."

P."Mas nao mera junto, Como & que vocé vai fazer para ajudar a mamae se vocé néo estuda?”

Este conjunto de episédios mostra uma face pouco explorada da avaliagéo - a
atuagdo do professor moldando, pela avaliagdo, os valores que os alunos assumem. Esta
classe registrou 99 agdes ou 17% do total dos episddios examinados. Deve-se ressaltar
que ela funciona em estreita relagéo com a classe anterior, perfazendo juntamente com
ela, 69% das agdes. Um exame sociologico do conteldo destes episddios ajudaria muito
a esclarecer as reais fungdes da avaliagio e da propria escola.

Professor incentiva aluno

Esta classe procurou incluir todas as agdes do professor que resultassem em
incentivo para a aprendizagem do aluno. Envolveu agbes como "elegiar o aluno”, "elogiar
a classe", "pedir para a classe aplaudir aluno". A agbes mais frequentes foram o elogio

e o aplauso. Os seguintes trechos exemplificam esta classe.

"A professora chama outra aluna para escrever "ef". A aluna fica parada na frente da lousa. Tenta e acerta. E aplaudida por
todos."

e

“P. {lvane chega, a professora estd préxima da porta. Ajuda a abrir a porta.) A professeora diz carinhosamente:"(Qil! queridal!...
Voce chegou?ll.."

“(A professora continua vendo as ligdes nas carteiras, passando por elas.) V& a de Padua, Lais. Pede para ele fazer a ligdo
seguinte, "Muito bem, Watson! Passa pela carteira de Rafaela. "Al... como vocés estéo joia hoje! "

ik

"A professora passa pela carteira de Ronaldo, olha a ligho e passa a mio carinhasamente na cabega do aluno.

o
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“P. Pequenina, vamos. Vamos escutar a lvone ler.
A. Tito {I& a aluna).

P, Olha que belezinha. Vamos escutar,

A. Tatu, totd (engasga), a...Ta.

P. Ata... Palmas para ela!!

Foram identificadas 84 agbes desta natureza (14%). Este dado revela que o
controle em sala de aula privilegia agdes consideradas aversivas pelo aluno (69%), em
detrimento das agdes positivas (14%).

H4, ainda, outra classe que se reveste de caracteristicas aversivas: 5o as

punigdes que os préprios alunos fazem aos seus colegas. Vejamos a seguir.

Aluno pune aluno

As agbes mais frequentes dentro desta classe foram aquelas nas quais o0s

proprios alunos "dedam” ou "debocham” seus colegas.

*Ds alunos s8o aplaudidos guando acertam. Uma aluna erra & & vaiada pelos colegas. A professora fica brava e diz que isto &
um desrespeito & colega.”

kW

"Uma aluna que é frequentemente chamnada pela professora recebe uma bronca. Outra aluna diz; "Ela é burra, professora™.”
"Enquanto atende aluna, a classe fica tumultuada. Dais alungs correm um atrds do cutre em sala. Some um lapis. Um aluno é
dedado corme autor do roubo.”

"A. (Aluno levanta, acompanha a professora até a frente, aponta a régua para o abecedario de Jonge, sem definir uma letra. Esta
com vergonha, timido.)

P. Qual? (Insiste a professora, levando o aluno até perto da lousa.}

OA. (Carla grita.) N3o sabe nao... ih!! (outros alunos riem).”

“A. (Watson olha para tras, onde senta lvone.)

OA. {lvone deda o aluno.} "Ele est4 copiando” (aponta para Watsen, falando com voz chorosa).,

P. (Nao diz nada.)

OA. {Jak) "Al4, tia. Ele esta copiando.”

P. "N&o pode deixar copiar..”."

“Todo mundo olhando para a lousa”, L& as palavras. Um aluro da fiteira dos fracos diz que acabou. A professora manda ele fazer
mais cépia, Um aluno da fileira dos fortes se confunde e pensa que a ligio de copia é para todos. Francis corrige dizende; "Nao,
& para os fracos... Nos somos §...(mostrando o muque do brago). Comega, em seguida, uma discusséio sobre quem & forte &
quem é fraco. Uns provocam os outros.”
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Foram identificadas 82 agdes como estas (13,8%). As atitudes de cooperagao
praticamente inexistiram nos periodos de observacao. Tem-se a impressao que os alunos
sentem "prazer” pelo sofrimento do colega e até se divertem com isso, criando situagbes

as mais diversas.

Aluno incentiva aluno

Nesta classe foi encontrada apenas uma Unica ag&o®".

"Watson leva a lig3o para a prafessora ver. V& e elogia ¢ aluno. "Bem bonito no caderne nove, hein!" O aluno volta para seu lugar.
Alguns alunos observam e um deles diz: "Agora ele estd melhorandae...”."

Somando-se, separadamente, as acbes aversivas e as positivas, tanto_da

professora como dos alunos, temos a seguinte relacio; 82.9% das agbes de avaliacdo

explicitas tem carater aversivo ou punitivo: 14.3% das aches tem carater de incentivo

(2,7% pertence 2 classe Outros)*"". A Figura 14, apresenta esta relagao.

Que elementos podemos selecionar, neste estudo, para 0s propositos de nosso
trabalho.

1 Encontramos cinco classes que emergiram do estudo intensivo das praticas
de avaliag&o em uma primeira série do primeiro grau.

A configuragéo da avaliagio, em termos de seus agentes e de sua abrangéncia
em sala de aula, na série considerada, apresentou-se da seguinte forma:

e, Admitimos que, talvez, tenhamos deixado passar atitudes de cooperagao e incentivo entre os alunos, & medida que a
atuagao dos atunos € complexa € variada em sala de aula. Fica dificll, mesme com apoio do video, conseguir captar todas as
verbalizagies que os alunos fazem, devido 4 superposicéo de falas. Mas esta mesma dificuldade & vélida para a categoria ahterior e,
no entante, 14 aparecem mais de 80 aghes. Com alguma margem de etro - 0 que ¢é valido para todas as classes - & provavel que esta
descrigio esteja de acerde com o real.

17 £ jmportante insistir que no registramos agdes de avaliagdo frequentes ocorridas implictamente durante o prépric processo de
instrugao,

LR TS I S
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FIGURA 14. FREQUENCIA DAS CLASSES

ALUNC INCENTIVA
PROF.INGENTIVA
OUTROS

PROF. PUNE
ALUNO PUNE

EESIN

1. punicdes frequentes realizadas pelo professor,

2. avaliagao frequente dos valores assumidos pelos
alunos;

3. punigdes frequentes realizadas pelos proprios alunos;

4. incentivos, proporcionalmente menores, dados pelo
professor aos alunos;

5. raros incentivos dados pelos alunos a outros colegas.

2 A sala de aula mostrou-se palco de conflitos, onde 0s processos de avaliacio

instrucional, disciplinar e de valores jogaram papel central. Nossa percepgédo, aponta que
este conflito assenta-se sobre relagdes de poder e é sustentado, na sala de aula. pelo

poder de avaliar que o professor detém e. na escola em geral, pela organizacéo global do

trabalho _escolar - o projeto politico-pedagogico implicito ou explicito. As seguintes
situagdes sdo exemplos: - Isso € para nota, viu Ivone. E para nota e vocé néo esta
fazendo™ “- Agora, vocé vai ficar na classe, naquele calor 14 dentro. Vocé acha bonito

isso?" " Peter, eu ndo quero que voceé brigue com ninguém, hein! - uma semana na
Secretaria na hora do recreio, ja pensou?”; *- Vamos dar um couro nele aqui, vamos




A categoria avaliagdo-objetivos... 203

deixar ele pelado aqui se ele mexer {no material escolar dos outros}”; . Como & gostoso
ser vagabundo , hein Watson...”.

3. Este estudo ajudou a langar luz sobre alguns dos resultados do trabaltho
anterior. Naquele, verificou-se que os professores colocam grande énfase nas fungdes
de avaliagdo destinadas a "diagnosticar” e "promover o desenvolvimento do aluno”. Como
compatibilizar tal interesse com o que descrevemos na sala de aula alvo do presente
estudo, onde as relagdes que o professor estabelece sao, do ponto de vista da avaliagéo,
relagdes que envolvem predominantemente confiito e repressao? Acreditamos que a
interpretago do professor para estes conflitos & diferente daquela que nés damos. Para
ele, os conflitos sdo necessarios e destinados "ao bem do préprio aluna", para que "seja
alguém na vida". Para o professor, &0 prova de sua dedicacéo aos alunos. Dessa

maneira. ele acha que esté "promovendo o desenvolvimento do aluno", "diagnosticando”

para poder corrigir as deficiéncias que o aluno apresenta . Portanto, os dados ndo sao

contraditdrios, mas complementares. O questionario, aplicado no estudo anterior, apontou
a aparéncia bruta do fendbmeno e o presente estudo aprofundou-se, um pouco, em sua
natureza - ainda que de forma inacabada. Muitos dos sucessivos episodios que
descrevemos nas paginas anteriores, para o professor daquela classe, talvez signifiquem
todo o seu esforco para que seus alunos sejam promovidos. Neste sentido, ele estaria
"diagnosticando" e "promovendo o© desenvolvimento do aluno" constantemente.
Entretanto, como mostraremos mais adiante, tal forma de atuagio tem implicagbes

politicas e ideoldgicas que talvez o proprio professor desconhega.

4. As préticas relativas & "avaliagdo instrucional” e a "avaliagéo disciplinar” - s&o
confirmadas no presente estudo e um terceiro tipo de prética avaliativa é evidenciada: a

dimensé&o da "avaliacio dos valorgs” implicitgs na pratica pedagdagica. Os trés niveis

articulam-se. Algumas situacdes exemplificam este tipo de avaliac&o: "~ Olha o caderno
dele (mostrando para a classe). Esta um lixo 0 caderno dele"; *- Muito bem... vocé é 0
palhago da turma"; "- Jack, senta no seu jugar! Como mocinha né?"; *- Vocé fica sem
saber ler e escrever, vai trabalhar com o que? Faxineira, e olha 14 se alguém quer
faxineira que néo sabe ler e escrever!’; "- E quando vocé crescer, quer sair pela rua
vendendo cochinha e salgadinho que nem a mamée?’; "- Ou vocé quer ser uma
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professora, quer ser uma médica, quer ser uma pinfora, quer ser uma desenhista?"; -
Peter, quando vocé crescer quer frabalhar como o papai, levantar as cinco horas para
carregar caixa no CEASA?"; "- Vocé esta estudando para ser faxineira? Vocé néo quer
ser uma coisa melhor ndo?".

E verdade que a escola ndo cuida apenas de ensinar a ler e a escrever. Outros
aspectos formativos fazem parte da educagéo a ser ministrada pela escola. A questao
levantada, aqui, diz respeito ao contetido ideolégico destas afirmages e suas ligagoes
com a funcio social seletiva da escola. A mensagem passada € "estudar para ser alguém’
o que implica o seu oposto: se vocé ndo estudar, ndo progride na hierarquia social. Logo
a culpa é toda do aluno. Passa-se a idéia, portanto, de que a posigao social estd dada
pelo fato do aluno estudar ou néo e oculta-se o real motivo - sua forma de participacao
na organizagao do trabalho capitalista, ou seja, sua posigéo de filho de trabalhador.

5. O alto grau de informalidade do processo de avaliagao fica estabelecido,
também, no presente estudo - em especial por ser uma primeira série do primeiro grau.
isto confere com as indicagdes do estudo anterior que valorizaram a avaliagdo
esponténea (baseada em um juizo geral sobre o desempenho do aluno) como uma das
formas mais predominantes de avaliagio usadas pelo professor.

6. Da mesma forma que no estudo anterior, a pratica de avaliago da professora
esteve fundamentada em observagéio do desempenho do aluno, trabalhos, pequenas
provas (ditado, produgéo de texto) e participagao/interesse do aluno. Sao as mesmas
técnicas de avaliacgo valorizadas pelos professores do estudo anterior. Igualmente, ndo
pudemos notar neste estudo, a presenca formal dos objetivos de ensino. No entanto, eles
permeavam o trabalho da professora sob a forma de "ligbes ja passadas e a serem passa-
das". A professora estava, constantemente, referenciando-se pelo namero de licdes do
livro, pela época do ano em que estava versus o conteido que ainda faltava para ensinar;
pelo grau de desempenho da turma atingido em uma determinada época do ano e o que
ainda faltava para eles atingirem; pelo desempenho apresentado pelos alunos em um
trabalho ou exercicio dado, entre outras. Uma de suas preocupagdes constantes era
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"quantos alunos iriam ser aprovados”, chegando a "ensaiar" com os alunos situagdes de

avaliagéo.

7. A préatica observada mostra que a relagdo entre professor e aluno é de
subserviéncia do Ultimo para com o primeiro. O processo de trabalho € organizado e
controlado preferencialmente pelo professor. Ao aluno cabe executar. Tudo tem sua hora,

controlada pela professora.

8. Pode-se observar, geralmente, que os alunos realizam seus exercicios para
mostrar & professora a qual define se os mesmos est&o certos ou néo, se devem ser
refeitos ou ndo. O nimero de horas que a professora investe nesta atividade e o grau de
importancia que ela assume pode ser visto nas filas que se formam ao redor dela,
esperando que ela dé seu veredito a respeito da qualidade do trabalho. Este processo
continuo de avaliagio centrado na professora permeia a maior parte da atividade da
professora ao longo do ano. Quando o aluno vai até a professora, seu semblante esta
apreensivo, preocupado. Quando volta, se o trabalho foi aprovado, vem descontraido,

brincando.

9. Este processo de permanente avaliagdo - permeado de repressoes e poucos
elogios - é aprendido pelos alunos os quais reproduzem o modelo do professor nas

avaliagdes que fazem dos colegas.

10. Algumas situagdes de resisténcia podem ser visualizadas nas agressoes aos
colegas - verbais e fisicas -, nas faces contraidas dos alunos punidos - que a professora
chama de “ficar bicudo", no siléncio, no abaixar a cabega e nio realizar nada, no

frequente sair para o banheiro, entre outras formas.

Antes de prosseguirmos, vamos adicionar mais alguns dados procedentes de
estudos realizados em outros niveis de ensino. Poderemos ver que a realidade descrita
nao é uma especificidade desta escola e muito menos da série pesquisada.
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Além destes dois estudos, outros trés foram conduzidos dentro da mesma linha
de pesquisa, por orientandas nossas, com O objetivo de ampliar o entendimento da
magnitude e da qualidade do fendémeno da avaliacdo®®. Estes estudos, em geral, seguem
a mesma linha metodologica descrita anteriormente, a excegéo do fato de neles ndo se
ter usado video.

O primeiro trabalho foi desenvolvido por Benigna Maria de Freitas Villas Boas em
uma escola de Brasilia. As professoras de 1a. a 4a. séries da escola, bem como seus
alunos, foram acompanhadas pela pesquisadora durante um ano letivo completo, em um
estudo que procurou identificar as praticas de avaliagéo nestas séries e sua articulagao
com a organizagAo do trabalho pedagogico™. A metodologia utilizada envolveu vivéncia
intensiva da instituicdo, observagéo direta em sala de aula e entrevistas.

As praticas de avaliaggo foram examinadas quanto ac que tinham de comum as
quatro séries e quanto as diferengas entre as séries.

A autora indica os seguintes aspectos comuns enconfrados na pratica da

avaliagao das professoras:

1. Desiqualdadeluniformidade de tratamento ligada & acdo pedagdgica e a

avaliacio. Baseando-se em Perrenoud™, a autora conclui que o ensino (e a avaliacdo)
é gerador de desigualdades tanto pelas diferengas que faz como pelas que néo faz. O
tratamento dispensado aos alunos, pelas professoras das quatro turmas e a maneira de
se conduzir a agdo pedagbgica demonstraram a existéncia dessas duas categorias” ",

Para ilustrar as diferenciaces citam-se varios depoimentos das professoras em
relacdo & influéncia ou néo da situagéo socio-econdmica do aluno NO processo de
avaliacio: -"As vezes a gente pega um afeto maior pela crianga que é melhor em sala de

aula®™ -"Para alguns professores, sim. Nao para mim. N&o deveria, porque o aluno carente

a8 Tras outros estudas sobre avaliagho encontram-se em andamento.

1 vjllas Boas, B. M. F. As préticas avaliativas e a organizagao do trabalho pedagdgice. Tese de Doutorade. Faculdade de Educa-
¢ao da UNICAMP. 1993,

120 perrenoud, P. Das diferencas culturais as diferencas escolares; a avaliagao € a norma num ensino indiferenciado. In Alfial, L.
Cardinet, J, e Perrenoud, P. A avaliagao formativa hum ensino diferenciado. Ceimbra: Almedina, 1986, p. 43.

3! \fjllas Boas, op. cit,, p. 337.
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j4 é menos em tudo. O aluno com mais recursos tem que ser methor porque tem tudo. O
professor dé mais atengéo a esse aluno™ -"Acho que sim g, as vezes, inconscientemente.
As vezes eu me pego tendo mais cuidado com aquele que sei que o pai vem me cobrar.
N&o é por fazer discriminag8o. Mas, com alguns a gente pega na prova com cuidado para
ndo cometer deslize, porque o pai cobra, exige explicagdo™ -"Acredito que sim. O
professor coloca mais critério em relacdo & avaliagdo do aluno, porque sabe que se nado
avaliar de forma mais coerente, aquele pai mais esclarecido vai fazer alguma reclama-
céo™ -"Influencia. Quando eu estudava, eu me lembro, as pessoas de mais dinheiro eram
mais bajuladas e isso gera um conflito™ -"Eu, pelo contrério. No caso do Waner, que vem
sujo, & desorganizado, me apego mais a crianga” 322

Por outro lado, salienta a autora, outros procedimentos nao diferenciadores sao
colocados em prética na sala de aula. Como exemplo, cita a introdugdo de um
questionario a ser respondido por todos os alunos sempre apds a introdugéo de um tema.
Estes questionérios apenas exigiam a identificagio da resposta no texto distribuido ou a
copia do contetido do quadro negro. Além disso, o questionério direcionava o estudoe para
as provas, cujas questoes, posteriormente, iriam corresponder as do questionario.

Estas acSes de diferenciaciofindiferenci ac&o ocorrem em um contexto de “ensino
coletivo" onde a padronizagdo da avaliagédo e seu cardter publico, superpde-se as
desigualdades dos ritmos de aprendizagem, num contexto competitivo.

No estudo da autora ha um resultado apresentado que tem um interesse especial
para o nosso trabaiho. Trata-se da relagdo entre objetivos e avaliagao. Como ja
assinalamos, a avaliagio incorpora objetivos ocultos do processo de ensino, motivados
pela fungéo social que & atribuida a escola. Em relagéo aos objetivos de ensino a autora
se expressa da seguinte forma: "Nas reunides de conselho de classe, apresentavam-se
as caracleristicas pessoais de cada aluno, em termos de seu interesse, comportamento
e participagdo. Contudo, néo se ofientavam as professoras para manterem registro das
aquisicBes cognitivas de seus alunos. Como as professoras em questdo ndo elaborassem

322 |dem, ibidem, p. 338/340.
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planos de trabalho, pareceu-me ndo guiarem seu trabalho por objetivos explicitos. Nunca

ouvi referéncia a_eles" .

Este dado vem reforgar nossa posi¢éo, assumida neste estudo, a respeito das
relagbes que se estabelecem entre avaliacdo e objetivos. O fato de ndo serem
mencionados, ndo significa que inexistam. Apenas estéo presentes informalmente, seja
na forma de conteudo, seja na forma de valores e atitudes. Na verdade, o contetido da
avaliacdo guia a agéo do professor e, neste sentido, a avaliagéo encarna objetivos. Da
mesma forma gue o aluno estuda para a avaliagdo, o professor também ensina para a
avaliacdo. Neste sentido, o que ira ser avaliado constitui o seu objetivo. E por isso que
propusemos a categoria da avaliagdo na forma de um par dialético avaliagdo/objetivos.
Esta dupla € depositaria tanto dos objetivos de contetdo, como dos objetivos ligados a
valores e atitudes - informados pela fungéo social da escola incorporada na organizagao
do trabalho pedagogico {ensino coletivo, seriacdo, homogeneizagio, etc.).

Os depoimentos que seguem, transcritos do trabalho da autora, sugerem qué
nossa andlise é pertinente: -"Planejo a avaliagdo depois. Geralmente, as atividades que
constam da avaliacdo séo quase idénticas as que s&o trabalhadas durante a aula", -"-
Desde que cheguei aqui, a (Coordenadora Pedagégica) me d4 os modelos de prova. Dou
uma olhada no que estdo me dando em termos de avaliagdo e vejo se encaixa com 0
contetido. Caso fenha alguma coisa que ainda néo dei, vou dando e reforgando afé o dia
da avaliaggo. E caso a avaliagdo j4 esteja ao nivel deles, dou uma fixacdo e dou o modelo
delas” ™ Estes depoimentos ressaltam o papel da avaliagéo (no caso a prova) como guia
do processo de ensino.

2. O significado da avaliacdo. Ainda dentro das caracteristicas comuns aos
professores das séries investigadas, a autora aponta a questdo do significado da
avaliagéo: "0 entendimento da avaliagdo mostrou-se confuso, por dois motivos. Em
primeiro lugar, embora ela fosse considerada estreitamente relacionada & prova, nela
incluiam-se outros elementos, como O comportamenfo, a frequéncia, a participagdo, o

32 idem, ibidem, p. 343.

2 |dem, ibidem, p. 345.
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interesse, a organizagdo de cadernos” . Algumas manisfestagSes das professoras séo
apresentadas: -"Eu englobo tudo o que acontece com o aluno, desde que ele entra na
sala até a avaliagdo escrita. As vezes o pessoal pensa que avaliagdo é so a prova. Mas,
é tudo, a participacdo do aluno, o comportamento, o interesse”, -"Avaliagdo & tudo. E
organizagéo do aluno, caderno, letra”, -"Avalio o aluno no todo. Mas, na prova, em termos
de contetido, é o que eu dou mais importancia” **®. A autora conclui que: "Todas as
professoras afirmaram avaliar "tudo” no aluno. Mas, ndo tendo ocorrido, durante o ano,
nenhuma discuss&o sobre este tema, a minha constatagdo foi a de que os componentes
desse "tudo” eram varidveis” %

Em segundo lugar, havia a dificuldade apontada pela maioria das entrevistadas
de decidir sobre aprovar ou reprovar o aluno sem, contudo, demonstrar consciéncia das
consequéncias desta aprovagéo ou reprovagao para a trajetoria do aluno na escola. “Se
a avaliacio era o “dia-a-dia da crianga” como assim a conceituou a coordenadora

pedagdgica (...) ao final do ano, professoras, alunos e pais deveriam conhecer, com
’u 328

sequranca e sem surpresas, o resuftado fina

Estes resultados elucidam a amplitude da avaliagéo no interior da escola, e
atestam suas mtltiplas fungdes, ainda que tal amplitude, as vezes, esteja oculta na
preocupagdo centrada no contetido.

3. Avaliacio formal e informal. A mesma amplitude do significado da avaliagao

nos conduz ao campo das relagdes entre a avaliagao formal e a informal. "As informagies
colhidas revelaram o emprego da avaliagio formal e da informal, assim como 0 uso
abusivo e cruel da ditima” *%. A autora conclui, ainda, que: “os comentarios publicos
resultantes do acompanhamento sistematico das atividades coordenadas pelas
professoras pesquisadas constituiam-se de contetdo depreciativo da pessoa do aluno.
Assim, avaliava-se mais a pessoa do aluno do que sua aprendizagem. Ndo se emitiam

32 |dem, ibidem, p. 347.
325_|dem, ibidem, p. 347/349.
*277 |dem, ibidem, p. 348.
3 |dem, ibidem, p. 350,

¥ 1dem, ibidem, p. 353.
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encorajamentos. Ao circularem pela sala enquanto os alunos trabalhavam, as professoras
ndo se detinham junto daqueles que necessitavam de orientacdo. Pelo contrario, através
de rétulos e repreensoées, expunham-se, em voz alfa, dificuldades e deficiéncias, criando-
se, algumas vezes, situagoes constrangedoras” *®. A autora cita alguns depoimentos que
revelam esta troca entre a avaliagao formal e a informal: -"Quando a gente da a prova no
final do bimestre, ja sabe quem vai tirar nota boa e quem ndo vai. Prova & uma satisfacdo
para os pais", -"A gente ndo avalia s6 na prova. A prova funciona mais para tirar davida
quanto ao rendimento do aluno. No dia da prova agente ja sabe a mengéo de cada
um" 331'

Tanto para a autora como para Perrenoud™ a exceléncia julgada no dia-a-dia
nao é diferente daquela objeto de uma avaliagdo formal. A avaliagéo formal assume a
funcéo de confirmar a avaliagéo informal, intuitiva®®, E conclui a autora:” A avaliagcdo
formal e informal molda atitudes e valores que afetam a todos os alunos, mesmo 08 que
sdo aprovados. Também estes incorporam 0s modelos impostos" **.

4. Afuncao da avaliacdo. O estudo revelou que “a avaliagdo praticada pela escola
apresentou a classificagéo como a fungao primordial” **° (...) "A avaliagdo como
instrumento seletivo e classificatério servia ndo apenas para aprovar ou reprovar o aluno,
para classifica-lo e rotuld-lo, mas, também, para alocd-lo em uma determinada turma.
Assim, ela decidia o seu destino escolar: ir para uma turma "boa”, turma "dificil” ou de

repetentes” >,

Além dos aspectos ligados a certas caracteristicas que se repetem em todas as
séries investigadas, existem outros, distintivos, que passaremos a considerar. No entanto,

0 |dem, ibidem, p. 394.

31 |dem, ibidem, p. 355/356.

=2_parenoud, P. La construccion del éxito y del fracaso escolar. Madrid: Morata, 1990
2 yillas Boas, op. cit., 1993, p. 358359,

3 |dam, ibidem, p. 360.

3% |dem, ibidem, p. 363.

% |der, ipidem, p. 364.




A categoria avaliagdo-objetivos... 211

a medida que "ndo se ohservaram grandes diferencgas entre as praticas avaliativas das
quatro séries, porque o trabalho se desenvolvia de maneira bastante padronizada” 7
selecionamos apenas um aspecto que nos pareceu de maior relevancia para nossos
propésitos neste trabalho, ou seja, o papel da avaliagéo informal associada a avaliagéo
formal na 1a. e na 4a. série. As praticas avaliativas parecem ter deixado marcas mais
profundas nos alunos destas duas séries, segundo a autora.

Na primeira série a professora impds uma disciplina rigida, através do uso de
gritos, repreensdes, rotulos, castigos e comentarios depreciativos sobre a pessoa dos

alunos. "..as criangas que chegaram & escola em fevereiro, alegres, espontaneas €

cheias de vontade de trabalhar, terminaram o ano quietas e apaticas. Tinhas aprendido
a licdo: ordem, disciplina e subordinagdo

Na 4a. série, além da forte avaliagio dos tragos pessoais, houve ainda interagao

n 338

seletiva da professora que estabeleceu preferéncias de dialogo com determinados alunos,
os melhores. Segundo a autora, nas turmas de 1a. e 4a. séries, a que iniciava o processo
de escolarizacéo e a que concluia o primeiro segmento do ensino de 10. grau - considere-
se que esta escola so oferecia até a 4a. série do primeiro grau - tornaram-se mais
aparentes as desigualdades de fratamento pedagdgico provocadas pela avaliagdo: ‘a
hipStese que se coloca é a de que a avaliagéo, principalmente a informal, foi mais dura
e cruel nestas duas séries porque, na primeira, as criangas estavam sendo infroduzidas
na cultura escolar e na 4a. era a difima cursada na escola”*®, fato que fazia com que as
professoras fossem exigentes, de forma a garantir a reputagao da escola quando o aluno

entrasse em outro estabelecimento.

Para nossos propositos, destacamos, do conjunto de achados que a autora

reporta 0s seguintes elementos:

37 |dem, ibidem, p. 366.
33 _|dem, ibidem, p. 367.

% |dem, ibidem, p. 370.
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1 Os alunos sao submetidos a um processo avaliativo inteiramente organizado
por outras pessoas, externo. Desde a primeira série s&0 preparados para ser,
constantemente, medidos, classificados e rotulados a partir de uma avaliagéo
externa. O que produzem, portanto, tem vaior & medida que seja valorizado pelo
professor. Nao produzem para si mesmos, para aprenderem.

2. A avaliagéo tem caracteristica classificatoria e focaliza a pessoa do aluno.

3. A avaliagao informal é fortemente praticada em todas as series e, nesta
escola, com especial énfase na 1a. e na 4a. séries, sendo conduzida de forma
abusiva e publica. Este tipo de avaliacao permite que o professor escolha e
aplique critérios de avaliagéo difusos que elege segundo padrdes particulares.

4. A avaliacdo formal e a informal manifestam-se de forma combinada.

5. A avaliacdo funciona como guia da ag&o do professor (provavelmente em
articulagao com o material didatico) e expressa objetivos de conteudo a serem
atingidos. Esta amplitude da avaliagdo € medida por uma combinagdo de

procedimentos formais e informais, os quais interagem durante todo © ano letivo.

Outro estudo desenvolvido no Laboratorio®®, procurou explorar as praticas de
avaliagdo em uma 5a. série do primeiro grau. Um estudo intensivo acompanhou 0s
professores durante um ano letivo completo, utilizando observagéo direta em sala de aula
e entrevistas com professores e alunos.

O que se encontrou em matéria de avaliagdo, pode ser exemplificado nos trechos
que se seguem: -"Ndo havia, na prética didria do professor {de matemadtica}, momentos
em que ele identificasse as dificuldades dos alunos e as refomasse, a fim de sanéa-las. Ele
seguia o programa, sem verificar se 08 alunos aprendiam ou ndo. Apenas fazia uma prova

10 gobierajski, M. S. Explorando a pratica da avaliago em uma Sa_ série do 10, Grau. Tese de Mestrado. Faculdade de Educagao
da UNICAMP, 1992,
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e transformava a nota desta em média bimestral. Ndo retomava o contetdo da prova que
em todos os bimestres indicava alunos com notas baixas", -"O professor de historia {...)
lia, com os alunos, um trecho ou solicitava que algum aluno fizesse uma leitura. Suas
explicages duravam aulas. Quando concluia a unidade, ele passava um questionério
para os alunos fazerem. Sempre frisou muito, em sala, a necessidade de os alunos
prestarem atengdo as suas explicagdes, porque na prova pediria mais questoes referentes
a estas do que as fimitadas ao contetido do livro. E, reaimente, era o que fazia. Mas nunca
verificava se os alunos estavam ou ndo com dificuldades. Mandava que respondessem
ao questiondrio e depois o corrigia de maneira coletiva. Nunca observava o que os alunos
respondiam. Dizia que néo podia perder tempo. Fazia duas provas no final do bimestre
e essas nolas transformavam-se em média bimestral”, -"Na disciplina de portugugés, 0s
alunos também aprendiam o contetido através de exercicios, tanto de gramética quanto
de interpretagdo de textos. Havia muitos exercicios para serem feitos tanfo em safa como
em casa. Essa disciplina foi a tinica que exigiu tarefas para casa durante 0 ano todo. Os
alunos recebiam uma nota relativa as tarefas. O professor sempre corrigia junto com os
alunos os exercicios passados. Corrigia-os na lousa ou chamava alunos para lerem suas
respostas ou irem até a lousa para escrevé-las. Os alunos faziam também redagdes. O
professor corrigia e apontava para cada aluno seus erros e mandava que refizessem a
tarefa™ -"Finalmente, ap0s dois meses {o professor de geografia} organizou os alunos em
equipes para que preparassem aulas para a turma. Eles assumiriam a turma como
professores. Apenas duas equipes apresentaram-se e a aula que deram foi da mesma
forma que o professor fazia. Mandavam um colega da classe ler e depois perguntavam
o gue era importante para sublinhar. Toda essa prética desenvolveu-se da primeira a
(itima aula do ano, com atribuigao de pontos. Ndo se passavam dez minutos de aula sem
que os alunos ndo se atribuissem pontos ou o professor a eles. Conferiam-se pontos
quando acertavam a numeracéo, quando respondiam perguntas, quando localizavam no
mapa determinada regiéo, etc.. Contavam pontos negativos quando conversavam, quando
ndo apresentavam uma atividade como o professor pedia, quando ndo obedeciam as
orientagédo do professor. Este, no final do bimestre, fransformava os pontos em nota e
essa era a média do aluno. A pergunta que ficou durante todo o ano foi: como o professor
verificava o dominio do contetido pelo aluno? Nunca verificou®; -"O professor da disciplina
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de ciéncias preocupou-se sempre com a memorizagdo do conteudo por parte dos alunos.
(...) Primeiro, passava as aulas lendo o livro texto. Ele ou algum aluno fazia a leitura. As
aulas de ciéncias eram sempre duplas. Os alunos ficavam durante todas as aulas
seguindo a leitura. Quando o professor percebeu que eles se dispersavam muito, passou
a fazer ditado, dizendo que s6 escrevendo eles ficavam quietos ou decoravam O
contetdo. Passou a mandar que fizessem copia do fivro texto. Os alunos passavam as
aulas copiando. Durante fodo o ano, ao final do bimestre, o professor passava um
questiondrio e os mandava responder. Dele tirava as questbes para a prova”, -"Na
disciplina de inglés, o professor priorizava o ensino oral da lingua inglesa. Falava as
expressées e 0s didlogos do livro texto e a classe repetia muitas vezes. Essa atividade
e a dramatizagdo em duplas de alunos foram as que ocorreram fodo o ano. No final do
bimestre, o professor fazia uma prova” **.

Alguns depoimentos dos professores das disciplinas, selecionados pela autora,
mostram o pensamento vigente em materia de avaliagéo: -"Prestem atengdo. Ndo é para
conversar e sim prestar atengdo. Quem néo prestar atengdo vai perder ponfo porque na
prova vou perguntar mais sobre o que eu falo e se vocés ndo ficarem atenfos ndo véo
saber responder”, -"Estudem que amanh3 tem outra prova do mesmo contetdo. Essa
nota é para ajudar”, -"Né&o adianta compararem as provas e notas, pois a nota inclui
organizacédo, rabiscos, limpeza & 0 Uso de caneta vermelha. Vocés podem ter acertado
a questdo, mas a nota néo ser a mesma, porque no final da corregdo dou uma olhada
geral para dar nota", -"Quem é 0 29? Vou pensar. No final eu resolvo... Vocé vai ficar com
a nota mais baixa porque conversa na aula" -"Nessa prova foram bem porgue o conteudo
é recapitulagdo da 4a. série. Mas se vocés nédo estudarem no 20. bimestre nédo véo sair-se
t&o bem. Por experiéncia propria ja sei como funciona, mais da metade vai reprovar”, -"Na
primeira aula farei uma revisdo da matéria e na segunda aula a prova. Fagam esses
exercicios porque podem cair na prova’, -“Quem estudou o contetdo da aula passada?
O que aconteceria se eu chamasse alguém? Estou precisando marcar uma prova nessa

¥t ydem, ipidem, p. 46/54.
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turma™ "Se fizerem muita bagunga, eu vou complicar na prova, hein!”, -"Se vocés
continuarem com essa conversa, eu vou fazer prova dessa matéria agoral” %.
A andlise da prética da avaliagdo dos professores, observados durante todo o ano

letivo, levou a autora a classificar as fungdes da avaliag&o como mostra o Quadro No. 5.

Para a autora, a

avaliagdo, que ocofre na
NOTA

utilizada para classificar, CLASSIFICAR CONTROLA R MOTIVAR
controlar e motivar os alu-

sala de aula, acaba sendo

nos. A avaliagdo &€ mera

atribuicdo de nota. Os re- i
APROVAR PARTICIPACAC | COMPO RTAMENTO ESTUDC

sultados obtidos pelos alu- OUNAO EM
nos n&o conduzem O pro- CASA

. DOMINIO RESPONSABILIDAD E ATENCAO
fessor a articular um traba- DO CONTEUDO EM CLASSE

lho destinado a lidar com

as dificuldades dos alunos.

QUADRO 5. CONCEITOS QUE DESCREVEM O AMBITO DA AVALIA-
Juntamente com obter uma  ¢AO (Segundo Sobierajski, 1992).

boa classificacfo, a avalia-
cdo & usada como controle para obter do aluno obediéncia, responsabilidade e
participagdo. Neste processo, o modelo de aluno esperado pelo professor termina
exercendo sua influéncia. Além da classificagéo e do controle, a avaliagéo ainda tem a
fungédo de obter motivacéo, ou seja, prender a atengd@o do aluno e forgar o estudo em
casa. Estas funcdes estdo ancoradas na existéncia da nota. Neste processo, diz a autora,
o valor do conhecimento é reduzido a obtengao da nota. No entanto, as fungdes
mencionadas interagem e estdo totalmente colocadas nas mé&os do professor que possuli
poder para utiliza-las®®.

Do lado dos professores, a autora destaca o descrédito dos mesmos em relagao

aos alunos que, neste caso, eram de periferia.

Mz jdem, ibidem, p. 55/77.

% \dem, ibidem, p. 80.
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Do lado dos alunos, a autora seleciona algumas falas que definem como eles
percebem o objetivo do processo: ~"Avaliagdo? Como assim?”, -"Avaliagdo? Sei ndo”, -
“"Acho que é pra ver se a gente té sabendo. Se a gente aprendeu a matéria que ele deu”,
-“Tem vez que eles mandam a gente fazer trabalho, tem vez que é pela prova e conforme
o que eu errei eu levo minha nota”, -"Eles ficam observando como a gente €, 0
comportamento da gente”, -"Pelas notas, pelo comportamento, pelo capricho da prova,
por tudo. Como a pessoa é, se ela é quieta, se faz as coisas direito..." -"Pra ver se a

gente é bom aluno ou & ruim”*¥.

Para os propdsitos de nosso estudo, destacamos 0s seguintes aspectos:

1. As préticas de avaliagdo devem ser examinadas em conjunto com a

metodologia usada na sala de aula. Parece haver grande interacdo entre o

método escothido e a avaliagdo praticada.

2. As praticas de avaliagéo est&o articuladas com a necessidade do professor
controlar e motivar os alunos, ou seja, estdo ligadas intimamente & forma de

nsdministrar a sala de aula”. Tanto que, como aponta a autora, o professor da

disciplina de Ing!és, que n&o tem nota, nunca revelou este fato a seus alunos.
"Dizia que se 0s alunos soubessem disso, ndo valorizariam mais o estudo do
Inglés. Por isso, nunca lhes falou sobre isso. Pelo contrério, em sala de aula,

ameacava que perderiam nota se ndo estudassem e se o comportamento néo
fosse adequado”>*. Um procedimento como esse nao seria empregado em uma
escola de classe média, j& que os pais s&o mais informados da dindmica da
escola. Importante destacar que as principais classes encontradas pela autora
( classificar, controlar e motivar) podem corresponder & nossa diferenciagao entre
as areas superpostas de avaliagdo relativas a instrugéo, a disciplina e a valores.
A motivacso envolve "mexer'com valores (aluno esfor¢ado, trabalhador, vir a ser

alguém, etc.).

4 |dem, ibidem, p. 147/148.

M5 jdem, ibidem, p. 114.
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3. Emerge do estudo, o fato da avaliagéo ser guia da agZo do professor, no
sentido de que o ensinado é o que sera avaliado na prova. A prova reflete o
contetido dado e portanto incorpora os objetivos do professor e vice-versa, 0s
objetivos do professor estdo dados pelo que se avalia na prova. A avaliacdo é o
grande norte de alunos e professores, provavelmente junto com o material

didatico.

4 Evidencia-se no interior da sala de aula pouca utilizagio da avaliagéo para
diagnosticar os problemas do aluno e atuar corretivamente. O baixo desempe-
nho, com excecao da disciplina de Portugués, servia para rotular o aluno e dirigir
reprimendas verbais & classe, nao se convertendo em agdes para estimular e
corrigir o desempenho dos alunos, mas sim em média do bimestre.

5. A avaliacgo formal (via prova) é acompanhada da avaliag&o informal incluindo:
examinar cadernos; interesse apresentado pelo aluno; o fato do aluno levantar
ou ndo a mao para responder uma questdo; perguntar e emitir sua opini&o;
questionar; ndo esquecer material; trazer o que o professor solicita; fazer
exercicios; ter organizacao e capricho®®. Contetido e comportamento (participa-

cdo e responsabilidade) se entrelacam na classificagéo do aluno. Na verdade,

para a autora, "é muito mais abrangente a cobranca desse comportamento do

que o dominio do contetdo™.

6. A percepcdo que o professor desenvolve sobre seus alunos define seu grau
de compromisso com os mesmos. Em geral, os professores n&o acreditavam em
seus alunos por serem eles procedentes de um bairro pobre. A Professora de
Portugués, por exemplo, dizia que no podia cobrar deles o mesmo que cobrava
dos alunos de outras escolas, pois eram da periferia. O Professor de Matematica
dizia nao ter ilusdes com os alunos. O mesmo pensava o Professor de Ciéncias

¢ dem, ibidem, p. 120.

7 idem, ibidem, p. 122.
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que se referia aos alunos como “coitados”, "lentos", "pregui¢osos” e "sem
educagao". Havia uma "expectativa subjetiva"* do professor em relagao aos

alunos.

7. Os alunos da escola, também, incorporaram, como legitimos, os processos de

avaliacio dos varios professores.

Um terceiro, e Gltimo, estudo a ser considerado, nesta parte, & o realizado por
Mara Regina Lemes de Sordi*®. O trabalho foi conduzido a nivel de ensino superior,
envolvendo alunos de todas as séries de uma Faculdade de Enfermagem e, diferen-
temente dos estudos anteriores, aiém do aspecto descritivo-analitico, teve também ©
objetivo de intervengao na realidade da Faculdade. No entanto, exploraremos mais 0s
aspectos descritivo-analiticos, dados os objetivos que temos com nosso estudo. A
duragdo do trabalho também correspondeu a um ano, ou seja, dois semestre letivos da
universidade. Durante este periodo, um grupo de trabalho, constituido ao redor da pesqui-
sadora, estabeleceu objetivos e estratégias para debater e alterar as praticas de avaliagio
na Faculdade.

Em primeiro lugar, consideremos alguns aspectos da percepgao que 0s alunos
demonstraram ter da avaliagdo, selecionados em fungdo dos objetivos de nosso trabalho.

Quando os alunos do curso foram indagados sobre a necessidade ou n&o de se
priorizar estudos sobre a questéo da avaliagao, 93,9% destes afirmou que a area era
merecedora de atengéo, sendo gue os aluncs de terceiro e quarto ano foram mais
contundentes nesta afirmagao. As razées apontadas sao as mais variadas e incluem: -
“Muitas vezes a avaliagio ndo é feita honestamente e sim por conveniéncia do professor”,
-"Existem itens que interferem na avaliagdo: simpatia do professor com 0 grupo ou com
o aluno, colas, memorizagdo, sorte do aluno de ser observado na hora certa ou de se
perguntar na prova aquilo que ele sabe" -"Hé discrepéncia entre o que & dado em sala

M&_Conceito desenvolvido par Bourdieu e Passeron, op. cit., 1975, e que se refere & imagem que 0 professor tem do aluno em fungao
de sua classe social.

38 gardi, M. R. L de. Repensando a pratica de avaliagao no ensino de Enfermagem. Tese de Doutorada. Faculdade de Educagao
da UNICAMP. 1993,




de aula e o que é cobrado nas provas” ou ainda "a avaliagdo é uma farsa: o aluno
esconde fatos do professor e o professor cobra nas provas além do que ele ensinou®; -"O
alunio estuda s6 para o dia da prova” e mais “ndo se faz elogio, so se apontam erros e 0s
pontos positives séo deixados de lado” **. Para a autora, o que ha de comum nestes

depoimentos & que todos revelam insatisfagdo com as préticas de avaliag@o veiculadas

no curso.

As categorias e subcategorias que emergiram na fala dos alunos aparecem
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listadas no Quadro No. 6, segundo a autora do estudo.

Estas categorias
tomam por base afirmages
feitas pelos alunos, que
exemplificamos a seguir. -
*Tem professor que diz: sua
obrigacédo é estudar. Eu dou
a nota, a hora que eu quiser.
Se eu quiser, s6 no fim do
semestre. Al a gente pega
implicéncia, odeia a maténa,
falta na aula®; -"O professor
me disse: critério de avalia-
¢do ndo é problema do aluno
e sim do professor...", -"O
que prevalece & a idéia do
professor, em nome da auto-
nomia", -"O professor term a
faca e o queijo na mdo, mais

o pdo..." -*Quando penso em experiéncias positivas em avaliagdo, da um vazio" -"A
gente deveria lutar, mas o poder é dele. O professor pode tudo, pode pegar no pé. Sabe,
nem precisa ter acontecido comigo. Basta saber que aconteceu com outro colega e o

¥0_ |dem, ibidem, p. 183/184.

A) Vale-se de postura predominantemnente diretiva e autoritéria na condugae
du processo.

- processo centrado na figura de professor
- unilateratidade nas decisfes
- subestimagao da opiniso do alunc

B} Usa a avaliagéc como forma de manifestagio de poder sobre o aluna.
- prova usada como instrumento de tortura
- avaliago utilizada come arma
- uso do peder de forma dissimulada ou clara

C) Usa a avaliagho como forma de disciplinamento

- atitude: de fiscalizagéo permeia o processo
- hé contrale de atitudes via processo de avaliagao

D) Demenstra tendenciosidade nas decisbes que torma na condugao do processo
de avaliagdo

- arbitrariedade na emissdc de notas
- deixa-se Jevar pela manifestagdo de alguns alunos
- presenga de subjetividade

E} Interagao professor-aluno esta prejudicada
- participagao do aluno & restrita

- didlago nao é implementado
- desconhecimento das necessidades do aluno

QUADRO 6. CATEGORIAS QUE DESCREVEM A PERCEPCAC QUE
OS ALUNOS TEM DO PROCESSO AVALIATIVO (Segundo Sordi,

1993).
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medo se generaliza. Esta coisa do medo estd no ar...", -"A prova dele é tradicional. A

correcdo é que é o problema. Ele é quem define se o que vocé escreveu serve ou néo.

Nio sei com que quesitos ele mede isso. S6 sei que varia de aluno para aluno. Mesmo

que eles escrevam a mesma coisa, a leitura que ele faz pode ser diferente. E vocé nem

sabe o0 que errou nem o que acertou

n 351

A autora aponta, também, as categorias que representam a postura do aluno

frente a esta realidade, como se pode ver no Quadro No. 7.

Alguns depoi-
mentos exemplificam
estas categorias: -

"Entre nos, aluno com
aluno, o pessoal re-
clama, fala tudo. No
dia da avaliagdo, a
gente escreve o que 0
professor quer ouvir.
Tudo mentira”, -"Tem
professor que merece
que o aluno cole, a
gente cola para ficar
livre dele e da maté-
ria™ -"Professor tran-
ca a porta. Alunos
para fora. Ele arruma
a sala para a prova.
Clima de horror. Um
ritual. Entram cinco,
de cada vez. Eu fico

A) Assume postura de submissac ao poder e de evitamento de problemas

com o professor.

- medo da reprovagéo
- preoccupagéo com a nota
- assume impoténcia diante do professor

B) Usa diferentes mecanismos de defesa para obter a aprovagéo.

- omite opinides

- silencia criticas

- dissimula ou mente quando tem que se manifestar
- manipula o professor falando o que deseja ouvir

- faz uso da cola

C) Busca resistir ao processo de ensino e avaliagao que the é imposto.

- estuda para a prova
- esquece a matéria logo depois das provas
. descobre 0s macetes do professer e socializa-os

D) Experimenta sentimentes aversivos diante da avaliagéo.

- medo

- ansiedade
- frustragao
- injustica
~indiferenga
- descrenga

E) Apresenta dificuldades de expressao e argumentagao de suas idéias.

F) Denuncia a falta de uniéo e organizagdo dos alunos do curso.

*®_|dem, ibidem, p. 202/210.

QUADRO 7. CATEGORIAS QUE DESCREVEM A REAGAC DOS ALUNOS
AO PROCESSO DE AVALIAGAO (Segundo Sordi, 1993).




tensa, mas dou risada. Qual € a tua, professor, esqueceu do tempo de aluno
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n 352

Finalmente, vejamos como os alunos percebem as caracteristicas da prética de

avaliacdo. As categorias séo listadas no Quadro que seque®,

Procure-
mos resumir, a-
gora, os dados
da autora a res-
peito da percep-
¢ao que os pro-
fessores tém do
MEeSsMmo Processo.
Esta percepgao
foi colhida em
dois momentos:.
antes e depois da
elaboragdo de
uma carta coleti-
va dos alunos
sobre as praticas
de avaliagdo na
unidade.

Antes da
carta, os profes-

A) Predominio da concepgao classificatoria, sentenciva na pratica da avaliagao.

- avaliag@o usada para cumprir exigéncias burocraficas periédicas
- 8nfase na neta e ndo no conhecimento

B) Negag#o do carater processual da avaliagéo.

- énfase no produto e nao no processo
- centrada em provas

C) Subjetividade na atribuigéo de notas.

- visio distorcida do ermo

- auséncia de resgate do aluno no processo

- arbitrariedade do professor ao atribuir notas

- tendenciosidade na avaliagéo

- relatividade da nota enquanto expressao do conhecimento adquirido

D} Auséncia de relagéo entre avaliagio e conhecimento.

- privilégio da memorizagéo
- questionabilidade dos instrumentos usados para avaliagdo

E) Sisternética de avaliagéo em crise.

- falta de uniformidade, coeréncia e divulgagéo de critérios de avaliagdo
- falta de diversificagdo das técnicas de avaliagao

- formulagao inadequada dos instrumentos de avaliagao: forma, contetl-
do,

periodicidade.

QUADRO 8. CARACTERISTICAS QUE OS ALUNOS ATRIBUEM AO PROCESSO
AVALIATIVO (Segundo Sordi, 1993).

sores fizeram uma série de observagbes a respeito do estado atual do projeto politico

pedagogico da unidade e incluiram, adicionalmente, observacbes tais como: “desconheci-
mento do que € refevante para ser avaliado, interferéncia do relacionamento pessoal no

%2_{dem, ibidem, p. 212/215.

%63 |dem, ibidem, p. 229,
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plano profissional, énfase na demonstra¢do do erro e na "mensuragao” do que o aluno
sabe, ndo se aproveitando o momento para auxiliar o aluno a ampliar seu conhecimen-
tO i 354'

Quanto as reacbes dos professores posteriores & carta coletiva dos alunos,
transcrevemos alguns trechos da andlise da autora que podem servir de paréametro.

“Quanto & postura dos professores, no encontro com o grupo de trabalho, ja
cientes da posicdo dos alunos, através da carta coletiva, 0 que se presenciou foi,
inicialmente, um certo constrangimento de alguns dos professores com a mensagem rece-
bida. Conforme uma das declaracbes: "Confesso que o texto me deixou sobremaneira
triste, ao perceber o quanto sdo lentas as mudangas de comportamento e o quanto ainda
estd intrinseco em nés professores, o autoritarismo, reflexo de nossa formagéo castradora
e alienante. Cabe lembrar que ja percebi mudangas significativas no comportamento de
muitos colegas, embora efas ndo tenham refletido no corpo discente como eu esperava...”;
“Oufra situacdo presenciada revelou indicios de uma certa resisténcia a iniciativa,
expressa ora pela negagdo da veracidade do contetdo, atribuindo um certo infantilismo
& manifestacdo dos alunos, ora pelo questionamento do caréter cientifico com que se
chegou ao contetido da carta. (...} Cabe destacar que, associadas a estes sentimentos
ou reacdes (perplexidade, mégoa, frustracdo, negagéo) que envolveram parte significativa
dos professores presentes, houve manifestagbes diametralmente opostas, por parte de
alguns docentes, que encararam a mensagem dos estudantes, com mais naturalidade (...}
Houve também um grupo de docentes que optou por silenciar suas opinides (...)" **.

A autora continua: “Estes 30 minutos iniciais pareceram uma eternidade para o
grupo de trabalho, porém, superada esta primeira etapa da reunido, observou-se uma
mudanga importante nos professores que passaram a dar mostras do desejo de parti-
cipagso, aceitagdo e abertura ao novo desafio e reconhecimento do carater inacabado dos

avangos, ao Jongo dos tempos”™>*.

¥ jdem, ibidem, p. 244.
35 tdem, ibidem, p. 249/251.

%¢ \dem, ihidem, p. 257.
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Pode-se perceber que o posicionamento dos professores é mais difuso do que
o dos alunos e a autora tem dificuldade para extrair dele categorias mais gerais que
reflitam a opinido do grupo.

A partir dai o debate passa por questdes como a avaliagéo no Ciclo Basico, que
levou alguns docentes a uma certa decepg@o por ndo verem os alunos valorizarem 0s
seus esforcos; a discrepéncia entre alunos e professores sobre as possibilidades de
participacdo que, para os professores, existe mas néo séo adequadamente utilizados
pelos alunos; a questdo das relagdes interpessoais no processo de avaliagdo que podem
ser uma faga de dois gumes - servindo para coergéo ou manipulagéo do aluno; e a
concordéncia dos professores quanto a relagio entre ensino, aprendizagem e avaliagao,
defendida pelos alunos. "Confessam que seus esforcos ainda néo deram os frutos
necessérios, mas entendem que néo se trata de achar culpados, ou entre 6 grupo
identificar e acusar os dissonantes. O desegjo de transformagéo é comungado por todos,
o ritmo das mudancas é que é individual, facifitado, algumas vezes, pelas proprias

condicBes de trabalho que néo sdo uniformes” .

Em relagdo a este Ultimo estudo podemos destacar, para nossos propositos, 0s

seguintes aspectos:

1. O carater informal da avaliagio esta associado & avaliagéo formal, tendo seu

centro de poder na figura do professor.

2. As caracteristicas do processo de avaliagéo incluem uma forte tendéncia para
a classificagao do aluno e o estimulo & submissdo ao poder do professor.
Portanto, a nota € um ponto de referéncia importante.

3. Os alunos esto dispostos a discutir o problema da avaliagfo e se posicionam,
quando solicitados, abertamente a seu respeito. Os professores tém posicdes
mais difusas e defensivas na anélise de suas praticas de avaliagao.

%7, \dem, ibidem, p. 261.
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Acreditamos que os cinco estudos apresentados nesta secdo permitem que se
tenha uma razoavel descrigao das caracteristicas que delimitam o fendmeno da avaliagéo
na escola capitalista e suas ligagdes com aspectos relativos aos objetivos formais e
informais, bem como, aos contelidos do ensino.

Em 1987°% diziamos que o estudo da didética deveria enfatizar a descri¢ao
sistematica dos fenémenos que ocorrem no interior da sala de aula e da escola. Hoje,
estamos cada vez mais convencidos de que somente a proximidade com a pratica
pedagogica da sala de aula e da escola podera mostrar os caminhos de superacéo da

"didatica".

3. AVALIACAO: O QUE A PRATICA ESCONDE

Os estudos realizados apontam a existéncia de um "tripé avaliativo”, com forte
viggo punitiva, constituido pela avaliagio instrucional, disciplinar e de valores, que
mantém relacbes altamente integradas. E sobre este tripé que se ergue o poder do

professor no interior da sala de aula e se da sustentacio interna 4 atual organizacéo do

trabalho pedagogico da escola. Lembremos o professor de Inglés que omitiu a seus

alunos a inexisténcia de notas em sua disciplina, pois receava, com iss0, ndo ser levado
a sério. As percepgdes que o professor desenvoive em cada uma dessas areas e as
informacgbes que registra s&o integradas em um processo "ancoberto”, complexo e de difi-
cil acesso.

Nao se trata, apenas, de condenar 0s aspectos relativos a classificacdo dos
alunos, mas sim, todo um conjunto de préticas que classifica, disciplina e afeta valores e
atitudes dos alunos. O aspecto classificatorio €, neste caso, apenas a ponta do "iceberg".

Neste processo, chama a atencéo que a escola e o professor cologuem como

objetivo central "passar no exame” - S30 varias as passagens documentadas neste

¥ Freitas, L. C. Projeto Histérico, Ciéncia Pedagdgica e Didética. Educagéo e Sociedade, 1987 (27), p. 122-140.
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sentido - e, por outro lado, enfatizem a participacéo e o interesse, ou seja, o campo das
atitudes.

Estes dados s&0 coerentes com os apresentados por Tumner para quem a fungao
da avaliagdo destinada a controlar os alunos de menor desempenho e estabelecer a
avaliagao como unico objetivo da escola, contrasta com a &nfase colocada pelo professor
nas "atitudes certas". Para o autor, a demonstragéo de tais atitudes chega a ser mais
importante que o proprio exame : “enguanto muitos alunos querem simplesmente passar
nos exames, a escola coloca mais forga na obtengdo das "atitudes certas™ 399

Nossos dois estudos iniciaimente apresentados neste capitulo registram estas
discrepancias. Apenas 16,5% dos professores admite que o comportamento define a nota
do aluno, no entanto, a descrigéo da avaliagéo em sala de aula evidencia o grau em gque
o comportamento do aluno é levado em conta.

Os estudos também demonstram, a exaustdo, o aspecto informal da avaliacao,
na figura do juizo geral que o professor faz de seus alunos. Esta formulagd&o encontra
amparo tanto na fala dos professores, ao optarem, no primeiro estudo apresentado, pela
avaliagio espontanea, como na pratica, através da atuacéo da professora investigada,
expressa nos episédios por nds transcritos na parte dois deste capitulo. Mostram, tam-
bém, que a avaliagdo formal pode terminar confirmando a avaliagdo informal, como no
caso da professora que consegue prever, em maio, os alunos que serao ou N4o apro-
vados em novembro.

Ludke assim se expressa a respeito desta questéo: “"Gimeno (71988) diz que a
atribuigdo de conceitos, implicando julgamento sobre 0s alunos, sobre a qualidade de
seus frabalhos, da-se a partir de informagles elementares acerca dos alunos ou formando
como ponto de partida alguma percepg8o muito genérica sobre sua personalidade global.
O autor afirma que entre a atribuigéo do conceito e o tipo de realizagdo(bes) que /he(s)
serviu de base (conduta ou frabalho materialmente observavel) existe um processo

intermedidrio de elaboragdo de um juizo, por parte do avaliador, do professor” >,

3 Tymer, G. The hidden curriculum of examinations. In Hammersley, M. and Hargraves, A. Curriculum practice; some socjologi-
cal case studies. London: Falmey Press, 1983, p. 202.

*® | udke, M. e Mediano, Z, Avaliagio na escola de 10. grau: uma andlise sociolégica. Campinas: Papirus, 1992, p. 108.
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Considerando-se que este processo intermediério sofre influéncias de um
"modelo de bom aluno” que o professor desenvolve ao longo de sua prética, pode-se dizer
que estamos diante de um dos aspectos mais cruciais do processo de avaliag&o, a
medida que tal modelo se constitui sob a influéncia das concepgdes de educacéo e de
sociedade que o professor desenvolve.

A complexidade deste processo € habilmente descrita por Gimeno: “Ter acesso
& privacidade dos procedimentos do alto de avaliar em cada professor é, sem duvida,
bastante dificil pela simples razdo de que a coleta de informacbes sobre o trabalho e a
conduta dos alunos, a transformacéo dessa informagdo e a emisséo do julgamento
correspondente é um dos mecanismos mais decisivos na configuragdo de todo um estilo
pedagdgico pessoal, com fortes concomitancias com o tipo de comunicagdo que mantem
com o aluno. Esses mecanismos se concebem mais como pertencentes a esfera do
intimo, pessoal e oculto do que & estrita faceta profissional, publica objetivével e
discutivel. E aqui reside uma das chaves pelas quais cremos que resulta dificil modificar
os procedimentos de avaliagdo no ensino: porque ndo é simples conduta técnico-
profissional, mas um processo complexo, no qual entram em jogo mecanismos
mediadores com fortes implicagBes pessoais, dificiimente explicitaveis, em muitas
ocasies, para o proprio professor” .

Ao desenvolver sua atividade de avaliagéo - formal ou informal - o professor cria
ou assume "standards" j& criados por outras autoridades educacionais que ajudam a
configurar seu "aluno ideal” - mesmo que na préatica possa nédo se orientar apenas por
este. Como afirma Hextall: "em geral, as criangas, outros professores e oS pais aceitam
as notas que thes s&o apresentadas e uma das razoes para isso reside na crenga de que
elas foram concedidas "de acordo com certos standards” e que estes sé&o legitimos. (...)
Mas os standards ndo existem em um vécuo cultural. Eles ndo possuem alguma
qualidade absoluta, universal que os forne inquestiondveis e acima de discusséo. (...) A
escolarizagdo é parte de (...) um "processo de legitimagéo” o qual serve de sustentagédo
a uma estrutura econdmica particular e & ordem politica” *2. Em outras palavras: quem

31 imeno, S. J. E1 curriculum: una reflexién sabre la practica. Madrid: Morata, 1988, p. 382.

%2 Hextall, 1. Marking work. In Whitty, G. and Young, M. Explorations in the politics of schoo! knowledge. Driffield: Nafferton
Books, 1976, p. 66/70.
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define a qualidade ou os "standards" de qualidade? Com quais objetivos? Qual o conceito
de homem, sociedade e educagéo que informa estes "standards"?

A introdugBo da qualidade total nas escolas, por exemplo, & um mecanismo que
visa aumentar o controle dos "standards” que orientam a avaliagéo. Tal controle interno
tera um “socorro” - a avaliagdo externa e independente da escola. Esta Uitima fornecera
os parametros para o refinamento dos "standards” via qualidade total. Mas, como alerta
Hextall, tudo isso n&o ocorre em um vacuo cultural. Visa aumentar o controle do "poder
simbélico” ** do aparato escolar sobre a populagéo escolarizavel ***

O comprometimento dos procedimentos de avaliagdo com um modelc de
sociedade esta bem formulado por Luckesi: “o atual exercicio da avaliagdo escolar ndo
estd sendo efetuado gratuitamente. Esté a servico de uma pedagogia que nada mais é
do que uma concepgdo tedrica da educagdo, que por sua vez, fraduz uma concepgdo
tebrica da sociedade” . Embora estas relagdes devam ser vistas como contraditdrias,
permitindo espagos para contestagéo sob pena de recusarmos a propria politica, néo &
recomendave! que sejam consideradas de forma romantica.

Para Patto:" "as explicagbes do fracasso escolar baseadas nas teorias do déficit
e da diferenca cultural precisam ser revistas a partir do conhecimento dos mecanisinos
escolares produtores de dificuldades de aprendizagem. Tudo indica que a tese segundo
a qual o professor de escola publica de primeiro grau, principalmente em suas duas
primeiras séries, ensina segundo modelos adequados & aprendizagem de um aluno ideal,
ndo encontra correspondéncia na realidade. (...} A inadequagao da escola decorre muito
mais de sua mé qualidade, da suposicdo de que os alunos pobres ndo tém habilidades

® oneeito tomado de Bourdieu. Cf. Boudieu, P. Poder Simbdlico. Op. cit..

34 (5 objetivo deste trabatho ndo engloba uma discussao sobre a questio da avaliagao externa da escola. Apenas levantamos esta
questao para gue ela passe a fazer parte da agenda da rea da avaliagio coma ocorre em outros paises. Sobre esta questao encontrei
algumas referéncias interessantes que passe a citar para os interessados nesta questdo: Broodfoot, P. Assessment constraints on
curriculum practice e Bowe, R. and Whitty, G. A question of content and control, ambos em Hammersley, M. and Hargraves, A.
Curriculum practice: some sociolodical cases studies. Londan: Falmer Press, 1983; Brooks, V. The ressurgence of external examining
in Britain: a historical review. British Journat of Educatipnal Studies, 1993, 31 {1), p. §9-72; Airasian, P. W, State mandated testing and
educational reform: context and consequences. American Jourmet of Education, 1987, 85 (3), p. 393-412; Elliott, J. Changing contexts
for educational evaluation: the challenge for methodology. Studies in Educational Evaluation, 1991, 17, p. 215-238; Madaus, G. F. The
influence of testing on the eurriculum. in Critical issues in cyrticulum. Eighty-seventh Yearbook of the National Society for the Study of
Education. Part I. llinais: Chicago Press, 1988, p. 83-121. No Brasil, este debate tem aparecido relacionado  avaliagho da Universidade:
ver: Durham, E. R. @ Schwartzman, S. (Orgs,) Avaliagao do Ensino Superior. S&0 Paulo: EDUSP, 1992, Freitas, L. C. Anotagbes sobre
avaliag&o, estade e universidade. Universidade e Sociedade, 1992, 2 (3}, p. 13-15.

%5 |yckesi, G, C. Avaliagdo educacicnal escolar: para além do autoritarismo. Tecnologia Educacional, 1984, 13 (1), p. 6.
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que na realidade muitas vezes possuem (...} tudo isso a partir de uma desvalorizagao
social dos usuérios mais empobrecidos da escola pablica elementar " °%. Certamente, as
teorias dos déficits e da diferenca cultural ndo explicam a exclusdo, pois esta mais
ancorada no preconceito que naquelas. Mas, a propria desvalorizagio aludida néo ocorre
sem comparagéo. Acreditamos que existem, aqui, mecanismos mais complexos que
gostariamos de deixar como hipétese a ser mais investigada. Em nossa opinido, este
processo de apreciagdo tem dois momentos: no primeiro, intervém mais decisivamente
a comparagao com um modelo ou "standards ideais". Este modelo pode ser o aluno mais

dedicado da classe ou mais adiantado, contra o qual os outros alunos s&o comparados.

Por exemplo, em nosso estudo, a fala da professora ao comparar o aluno mais velho -
que lia mal - com um aluno mais novo - que lia melhor -, revela esta situagao. O segundo
momento, e mais crucial, envolve tratar o aluno classificado (pelo desempenho ou por
preconceitc) como "lento” ou de menor assimilacéo, a padir da prdpria classificacio e nao

mais com o horizonte do_aluno ideal que orientou a classificagdo. A organizag@o do

trabalho escolar e os preconceitos fazem com que o professor deixe de pautar seus
esforgos pelo "aluno mais avangado” e passe a interagir com o aluno em fungédo da
imagem que fez dele. Neste processo, a avaliagéo formal ira comprovar a informal, a
medida que o professor ndo usa este “juizo geral” a favor do aluno, mas sim, contra ele,
via de regra, para justificar a impossibilidade de fazer o alunoc avangar. O aluno ideal, aqui,
nao necessita de sofisticagéo para ser definido. Pode ser apenas "outro aluno interessado
que vai bem nas provas" ou "as exigéncias que o professor da série seguinte fara para
o aluno gue passar'. Além disso, néo podemos esquecer, também, que as provas e
exercicios incorporam modelos de pensamento e comunicagao. Tais modelos nem
sempre sd0, hecessariamente, explicitados no interior da escola.

As observagdes de Patto, acima transcritas, ndo podem ser tomadas sem a
segunda formulaggo da autora: “o fracasso da escola publica elementar € o resultado
inevitével de um sistema educacional congenitamente gerador de obstaculos & realizagéo
de seus objetivos™>. Sem esta formulagéo, a afirmagéo feita anteriormente, ou seja, que

32 Patig, M. H. 8. A produgio do fracasso escolar. S&o Paulo: T. A. Queiroz, 1990, p. 340.

¥ Idem, p. 343.
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"a inadequagao da escola decorre muito mais de sua ma qualidade” pode ser erronea-
mente interpretada, reduzindo-se o problema do fracasso a um aumento da qualidade da
escola o que significaria aceitar que a escola, pode, pela qualidade, ter um efeito
compensador das desigualdades sociais.

O reparo que fazemos a esta segunda formulagio é que, em verdade, a autora
refere-se nela, aos objetivos proclamados pela escola ou que desejariamos que a escola
tivesse. De fato, os objetivos ocultos da escola nao estao sendo contrariados, nem
obstados, com a exclus@o do aluno, & medida que esta é sua real fungao: hierarquizar.
Que haja possibilidade de contradigao s6 referenda a tendéncia - ou ndo haveria
contradi¢éo.

A expressio final mais visivel do tripé avaliativo aprendizagem/disciplina/valores
é a nota ou conceito. O mecanismo de convers&o dos desempenhos demonstrados em
cada uma dessas éreas de avaliagio em nota guarda, em seu amago, relagdes sociais.
A nota oculta, por exemplo, reflexos da dualidade do valor da mercadoria (valor de
usolvalor de troca) na sociedade capitalista. Ainda que de forma modificada pela natureza
da instituigio escolar, os mecanismos subjazem a tais procedimentos de avaliagao,
fazendo com que o aluno somente encontre valor para o conhecimento & medida que ele
seja, primeiro, valorizado pelo professor, pela sua conversao no equivalente geral’® nota.
O aluno vive esta pratica cotidianamente, o conhecimento mercantiliza-se e sua utilidade
reduz-se a um processo de troca. O conhecimento vale para o aluno o que vale para o
professor. Nao se pense que 0 problema pode ser resolvido com a eliminagao da nota.
A nota apenas expressa certas relagoes.

Ocorrem problemas graves quando a nota n&o é, para o aluno, um equivalente
geral desejado. Neste momento, variados "problemas de motivagéo” acontecem e,
frequentemente, o controle do alunc deixa de se fazer pelo positivo (acesso ao
equivalente geral) e passa a ser feito pelo negativo (ameagas, etc.).

Estas relagbes de troca tém estreitas conexdes com 0 processo de producéao do
conhecimento. Como foi afirmado no inicio deste estudo, o trabalho n&doc material
caracteristico da atual de nossa escola e executado e consumido aoc mesmo tempo.

W (anceito desenvolvide por Man em O Capital. S4c Paulo: Abiil, 1983.
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Torna-se dificil falar, portanto, em separagdo do produto do processo. Na escola
capitalista, diferentemente da fabrica, os alunos que conseguem aprender nao séo
expropriados do produto de seu trabalho, ainda que sejam expropriados do significado
que o produto tem para eles. Mas é preciso registrar que, para outros, esta expropriagéo
se da pela repeténcia, evaséo e sonegagio dos conteudos durante © processo de
aprendizagem. Esta é uma questdo controversa, mas temos dificuldade para aceitar a
indissociabilidade dos resultados em um processo do qual o aluno esta alienado. Diz
Marx: a separago entre o produto do trabalho e o trabalhador € o resultado de um pro-
cesso de expropriagao anterior, a expropriagéo do processo de trabalho®®. Na escola
capitalista, os alunos encontram-se expropriados do processo de trabatho pedagogico e
o produto do trabalho n&o chega a ser apropriado por boa parte dos mesmos, € ainda
que, em alguns casos, fique em seu poder, carece de sentido para eles.

O aluno é alienado do processo e como tal & alienado do significado de seu
trabalho, do significadoe do conhecimento que produz - quando produz. Como afirma
Enguita "a instituigdo escolar € 0 cendrio no qual aprendemos a substituir nossa auto-
estima pela avaliagdo que os demais fazem de nés, a conformar a primeira & segunda,
ou, 0 que da no mesmo, a deixar que os oulros decidam nosso valor™ . A expropriagao

do aluno.do processo pedagégico é amplificada no interior da escola envolvendo a propria
expropriago da gestéo da escola.

Everhart chega a conclusées semelhantes examinando as formas de resisténcia
em varias escolas que pesquisou. Para o autor, a percepgdo que os alunos desenvolvem
“oi baseada no fato de que, apesar da organizagdo da escola, os estudantes encontram-
se separados do trabalho académico que eles realizam, o qual constitui seu trabalho na
escola"¥!. Em geral o autor esta certo ainda que no atente para o fato de que, no caso
do aluno, o produto de seu trabalho, sob condi¢bes adequadas, pode permanecer em seu
poder. Ainda para o autor: “A discussio de Marx sobre as relagdes entre o trabalho e as
forgas de produgéo é igualmente aplicével as escolas, apesar do fato dos alunos néo

8 Gf, Marx, K. Manuscritos econdmicos e Fileséficos de 1844. in Fromm, E. Conceito Mandsta do Homem. Rio: Zahar, 1683.
™ Enguita, M. F. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Madicas. 1989, p. 204 (grifos nossos).

s Everhart, R. B. Glassroom management, student opposition and the fabor process. In Apple, M. W. and Weis, L. Ideology and
practice in schooling. Philadelphia: Temple Universiy Press, 1983, p. 186.
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venderem sua forga de trabalho por salérios. O produto que os estudantes “vendem" é
conhecimento sancionado pela escola, ao invés de um produto tangivel. Este conheci-
mento & tranformado em produto tangivel ou mercadoria através de sua converséo em
graus, pontos ou avaliagdes. Uma vez que a origem e utifidade de tais mercadorias fazem
pouico sentido para muitos estudantes, e porque estas mercadorias sao feitas por outros
que néo o produtor de conhecimento, entdo os estudantes ficam alienados daquele
conhecimento e do trabalho que efes tiveram para produzi-lo” ¥,

Uma contribuigdo importante do autor & chamar a atencéo para a contradig&o
existente neste processo, pois o aluno, a0 mesmo tempo que aprende as relagoes sociais
de dominacéo exercidas pelo capital, pode, nestas circunstancias, aprender a reagir, por
mecanismos de resisténcia, a estas mesmas relacdes sociais. "Resistindo a certos
imperativos da escola, eles aprendem ndo somente cOMO sobreviver em sifuagbes nas
quais o trabalho é extraido deles, mas também séo formados sistemas de crengas sobre
instituicdes, organizagdes e o lugar dos atores humanos dentro delas” 3.

Ao alertar para este aspecto contraditdrio nao queremos justificar a alienagéo que
o aluno sofre, em nome de uma aprendizagem da resisténcia. Sendo a alienagdo uma
realidade & preciso que exploremos as saidas. Porém, ndo ha davida que esta perspectiva
coloca um problema adicional para 0s professores progressistas gconsiderarem em sua
pratica: como lidar com as resisténcias no interior da escola?

A aplicagio da categoria da alienagdo & interpretagéo das relagbes entre
professores e alunos no processo de avaliagao também foi feita por Hextall®™4. Hextall
Sarup afirmam que: “dentro do contexto da escola o que esté sendo avaliado € o potencial
de trabalho do aluno, seu valor de troca. O aluno troca o produto de seu trabatho por
objetos - ponfos, graus, certificados. (...) Seu trabalho, por isso, perde sua significagdo

individual” >,

32 idem, p. 187.
> |dem, p. 162.

1 Veja-se: Hextall, |. Marking work. In Whitty, G. and Young, M. Explorations in the politics of school knowiedge. Driffieid: Nafferton
Books, 1076; Hextall, |. and Sarup, M. School knowledge, evaluation and alienation. in Young, M. and Whitty, G. Society, state and
scheoling. Sussex: Falmer Press, 1977.

5 Hextall e Sarup, op. cit., p. 158 (ver nota anterior).
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A perda de significado, ou a redugao do significado do conhecimento a dimensao
da nota dada por outrem, ndo é o Unico aspecto envolvido aqui. Ha também, a propria
questéo da artificialidade do processo de ensino, ou seja, a sua distancia do trabaiho
material produtivo, ao que voltaremos oportunamente.

Quando Santos™™ aponta a simbiose entre a geragéo de tecnologia e as relagdes
sociais nas quais se desenvolve tal tecnologia®”’, acreditamos que esteja chamando a
atencéo para relagdes sociais introjetadas no préprio amago da tecnologia, tal como
acabamos de exemplificar com a relagio entre a avaliagéo (enquanto nota) e a produgao
do conhecimento. As relagdes sociais induzem uma determinada forma de organizar a
produgéo de conhecimento no interior da escola e a maneira como se organiza a
produgdo de conhecimento influencia as praticas de avaliagéo e vice-versa. O estudo de
Sobierajski, resumido anteriormente, mostra mais claramente esta dependéncia. De onde
emerge a predominéncia desta forma de organizar a produgéo de conhecimento escolar?
A quem interessa? Por isso, ndo podemos, simplesmente, oficializar a "auia" como
unidade de andlise, tal como faz Libaneo™. A aula, enquanto forma, encarna os objetivos
da atual escola capitalista. Nao é suficiente torna-1a ativa e critica.

Em resumo, do lado do professor, constata-se um tripé baseado em praticas
aversivas de avaliacao da aprendizagem, da disciplina e de valores, integradamente, que
fundamentam um processo de construgao de juizos encobertos, cuja expresséo aberta
& a nota, apreciagdo ou conceito. Durante este processo, outros fatores encobertos
(memdria do professor, modelo de aluno, ideologia, etc,) intervém na formulagéo do
resultado da nota. Do lado do aiuno, suas realizagbes educacionais somente ganham
sentido & medida que tais realizagdes sdo valorizadas pelo professor. Este resultado esta
fortemente articulado com © proprio processo de produg&o de conhecimento na escola e
com a organizag&o do trabalho escolar, do qual o aluno é expropriado. Adicionalmente,
as praticas de avaliagdo conformam sua auto-imagem, a qual parece influenciar,
poderosamente, 0 destino escolar do aluno. Nota-se que este processo, em especial nas

7 gantos, O. J. Principios de uma Pedagogia dos Confitos Sociais. Belo Herizonte: FAE/UFMG, 1991.
77 Fato que examinamos no Capitulo 1.

% ¢f. Liblneo, J. C. Fundamentos teéricos e praticos do trabalho docente. Op. cit., 1990.
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séries iniciais, é revestido de grande informalidade e cria relagdes de dependéncia dos
alunos em relacao ao professor, o qual dispde, como nos relata Sordi*”, "da faca, do
queijo e do pao". Tais préticas fundamentam o poder do professor em sala de aula e,
adicionalmente, d3o sustentacdo & organizagdo do trabalho escolar. O processo & 0
mesmo, quer o aluno seja reprovado ou n&o, e isto deve colocar como horizonte, para
nos, algo mais do que o desejo de "qualidade de ensino™ com vistas a alterar estatisticas
de reprovacao. E o proprio conteddo destas praticas que deve ser colocade como objeto
de andlise - mesmo que todos os alunos fossem aprovados. Tais praticas expressam
objetivos que a escola quer atingir - alguns explicitos, outros dissimulados.

Como parte de um processo de reflexdo critica € importante que os professores
e alunos discriminem que seus juizos estdo orientados por valores e que estes valores
t&m uma Otica de classe, concepgdes de homem, sociedade e educagéo. Isto abre um
horizonte maior para a propria superagéo das atuais praticas.

Neste sentido, o trabalho de Saul®® é importante porque propicia a integrag&o de
trés dmbitos de avaliagéo frequentemente conduzidos de forma isolada: a avaliagao do
curriculo ou programa, a avaliagdo do professor e a avaliagdo do aluno®'. Esta
perspectiva é bastante coerente com uma abordagem que entende a didatica articulada
com a propria organizagéo do trabalho pedagdgico da escola - como é sugerida neste
estudo. Como ja assinalamos, é o processo de produgéo de conhecimento da escola
como um todo, que deve ser avaliado, j4 que a forma de avaliar esta fortemente
relacionada a este processo.

A realidade da sala de aula esta permeada por variadas praticas de avaliagao
como demonstraram os estudos que apresentamos. O professor, por exemplo, pode dar
"uma bronca" no aluno para que ele faga o exercicio corretamente. Teoricamente pode-
mos até admitir que o professor possa estar lutando para que o aluno seja aprovado. No
entanto, mesmo com esta boa intengéo, a "bronca” pode conter elementos destinados a

5 sardi, M. R. L. Repensando a préfica de avaliagio no ensino de Enfermagem. Tese de Doutorado. Faculdade de Educagao da
UNICAMP. 1993.

%0 gayl, A. M. Avaliagao emancipatoria. 530 Paulo: Cortez, 1988,

91 \jer também, Ejsner, E.W. The functions and forms of evaluation. In Eisner, E. W. The educational imagination: on the design
and evaluation of schoo! programs. New York: MacMiltan, 1985, 2d. edition.
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formar atitudes e criar valores. Como afirmam Baudelot e Establet®? néo é s6 a
permanéncia dos filhos dos trabalhadores que esta em jogo: 0s que permanecem s&o
vitimas de um processo de recusa, avassalamento e disfarce da ideologia do proletariado.
A questdo, aqui, deixemos assinalado desde logo, ndo é relativa a autoridade que o
professor tem gque ter na conducédo do processo didatico e, muito menos, relativa a
necessidade de se exigir dedicagdo, esforgo, consisténcia, empenho do aluno. A questéo
é politica, diz respeito ao projeto politico-pedagdgico no seio do qual sdo feitas tais
exigencias.

Mas ainda ha mais. Como os estudos demonstram, as formas de avaliagao
descritas podem ser exercidas tanto pelo professor como pelos alunos. Na forma mais
frequente, encontra-se o professor fazendo a avaliagdo do aluno, mas, também, o aluno
avalia o professor, mesmo quando o considera "bom". E os alunos avaliam-se entre si,
como por exemplo quando um aluno é chamado a dar uma resposta e os demais riem da
resposta errada que ele da ou verbalizam claramente sua reprovagio: "ele é burro”. Pelo
menos quatro situagdes de avaliag@o podem ser encontradas quando combinam-se 08
agentes avaliadores com a natureza da avaliagdo: juizos depreciativos feitos pelo
professor sobre 0s alunos, juizos depreciativos feitos pelos alunos, sobre outros alunos,
juizos positivos feitos pelo professor sobre os alunos e juizos positivos feitos pelos alunos
sobre outros alunos.

E possivel que a predominancia de uma forma de avaliag@o sobre outra varie, na
dependéncia da série, dentro do grau de ensino considerado. Como afirmam Stiggins e
Bridgeford®® a série é uma variavel relevante nos estudos sobre avaliagdo. Esta
afirmacdo deve ser relativizada, no entanto, pois 0s mecanismos subjacentes e as
praticas nem sempre sofrem modificacdes substanciais, como vimos no estudo de Villas

Boas®*.

2 gadelot, C. y Establet, R. La Escuela Capitalista. Méxco: Siglo Veintiuno. 19886, p. 244.

% stiggins, R.J. and Bridgeford, N.J. The ecology of classroom assessment. Journal of Educational Measurement, 1985, 22 (4),
p. 271-286.

34 \flas Boas, B. M. F. As préticas avaliativas e a organizago do trabalho pedagégico. Tese de Doutorado. Faculdade de Edu-
vagho da UNICAMP, 1893,




A categoria avaliagdo-objetivos... 235

Nas séries mais elementares a avaliagiao tende a ocorrer em estreita relagdo com
a proprio processo instrucional e de maneirf':l menos formal que nas séries mais
avangadas, onde a figura da prova esta mais estabelecida, mas, nem por isso menos
relevante. Como indicam Baudelot e Establet®®, a propésito da separagéo dos alunos em

duas redes escolares, a primaria-profissional e a secundaria-superior, esta efetua-se no

interior da escola priméria - ndo como resultado deste ciclo, mas como meio e principio

de seu funcionamento. Que este principio opere mais radicaimente ou nao, nesta ou

naquela série ou fase escolar, depende de complexas relagbes entre o sistema
educacional e uma determinada sociedade.

Souza®® examinou um conjunto de autores classicos na avaliagdo, de maior
circulag@o no Brasil, e concluiu que todos estes procedimentos estao destinados, em tese,
(especialmente os relativos & mensuragao instrucional) a diagnosticar, retroinformar e
favorecer o desenvolvimento do individuo. A fungac mais destacada pelos autores é a de

retroinformar. Nosso primeiro estudo, também, revelou que os professores dizem estar

preocupados com o diagnéstico das dificuldades dos alunos, quando indicam a finalidade
da avaliacio.

Porém, como assinala Kosik®, lembrando Marx, as formas fenoménicas da
realidade sao diferentes e muitas vezes absolutamente contraditérias com o seu nucleo
interno essencial. Nesta linha de andlise, cabe perguntar: o que escondem os procedi-
mentos de avaliagdo que pudemos observar na escola? Como pode a avaliagao, em
aparéncia, estar diagnosticando dificuldades do aluno para possibilitar sua recuperagéo
e, em esséncia, estar contradizendo este prop6sito? Ja vimos que ao contrario do que o
primeiro estudo indicou, ou seja, a énfase no desenvolvimento do aluno e na fungdo de
diagnostico de dificuldades do aluno para poder sana-ias, outros estudos subsequentes
realizados por nds, no interior da sala de aula, néo confirmam que esta agao ocorra com

todos os alunos que necessitam de atengio.

*5 Baudelot y Establet, op. cit., p. 240.

%¢ gouza, S, Avaliagio da aprendizagem na escola de 1o. Grau: teoria, legislagio e prética. Tese de Mestrade. PUC/SP. 1986.

*_ Kosik, K. Dialética do concreto. Rio: Paz e Terra, 1976, p. 10,
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Vimos, também, que o entendimento do professor sobre a fungéo "diagnosticar
dificuldades para ajudar o aluno" é diverso do nosso, pois para cumprir esta fungéo o
professor realiza um verdadeiro massacre dos alunos que apresentam dificuldades de
aprendizagem, expondo-o0s, permanentemente, a comparagdes e a juizos depreciativos
publicos em classe. Tais agdes afetam a auto-imagem do aluno, geram rétulos e reforgam
determinados valores e atitudes, aparentemente guiadas por um "modelo de aluno"
constituido no seio de relagdes sociais capitalistas - ideologizado. Tal modelo nem sempre
& consciente para o professor e os mecanismos de utilizagio do mesmo sao extrema-
mente dificeis de se pesquisar. Porém, as manifestagbes destes mecanismos podem ser
visiveis nos varios episédios selecionados e apresentados anteriormente neste capitulo.

Para aumentar nossa compreensao desta questdo, vamos examina-la recorrendo
a alguns conceitos desenvolvidos por Bourdieu e Passeron®®. Uma das contribuicdes
importantes do autores, para a avaliagéo, esta no fato de que eles ampliam nosso
conceito de avalia¢do ao afirmar que: “E somente com a condigdo de revelar no exame
a fungdo de dissimulagdo da eliminagdo sem exame, que se pode compreender
completamente porque tantos tragos de seu funcionamento como processo patente de
selecdo obedecem ainda a l6gica que rege a eliminagéo que esse dissimula” **.

Dito de outra forma, a eliminagéo pelo exame ndo pode ser entendida sem a
consideragdo, simultanea, da eliminacéo sem exame que ela oculta.

Note-se que Bourdieu e Passeron néo aceitam discutir a avaliagéo nos termos
em que a escola capitalista a coloca. Driblam as aparéncias e através do conceito de
eliminacao desvelam seu real significado. Mais concretamente, vao argumentar que nao
se pode considerar, na andlise da avaliagdo, apenas aqueles que permanecem no
sistema de ensino em um determinado momento, excluindo da analise os alunos que ja
foram excluidos dele®®. Esta é a tentativa que o enfoque capitalista da avaliagéo faz, para
dirigir a discussdo de forma a ocultar a eliminagdo sem exame. Discute-se como

% Bourdieu, P. e Passeron, J.C., A reprodugde. Rio; Francisco Alves. 1975. Cap, 3, Eliminagto e Selegdo, p. 151-183.
% |dem, Ibidem, p. 171.

¥ |dem, ibidem, p. 1689.
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acompanhar e avaliar 0s que permanecem e com isso esquece-se dos que ja foram
eliminados, mesmo sem o exame. Eliminagao, portanto, é um conceito que nos permite
avancar em diregéo & esséncia do sistema de ensino capitalista. "Assim, uma analise das
fungdes do exame que pretende romper com a socfologia' espontanea (...} leva a substituir
o estudo puramente docimologico do exame, que serve ainda as fungbes ocuiltas do
exame, por um estudo sistematico dos mecanismos de eliminagdo, como ponto
privilegiado da apreensédo das relagbes entre o funcionamento do sistema de ensino e a
perpetuacdo da estrutura das relagbes de classe” |,

"Mecanismos de eliminacéo”, eis ai um conceito mais amplo que avaliagd@o - no
sentido usado pela escola capitalista e, no entanto, mais simples do que a totalidade na
qual se insere.

Bourdieu e Passeron advertem para a fungdo do exame (ou da avaliagéo):
exprimir, inculcar, sancionar e consagrar valores solidarios com a cultura através de

mediagBes como a organizagdo do sistema escolar e a estrutura do campo intelectual®®.

Em relagdo a este ultimo fator de mediagéo, afirmam que as provas "oferecem
modelos de comunicagao”, "fornecem o protdtipo da mensagem pedagogica” fazendo com
que os esquemas de expresséo e de pensamento sejam produto de modelos que organi-
zam a aprendizagem voltada “para um tipo particular de prova escolar” 3,

Em relagao a este aspecto, € interessante observar que a pesquisa convencional,
na area da avaliagdo aponta na mesma diregao. Crooks™* indica que a maneira de avaliar
da indicagbes preciosas para o aluno e pode determinar a forma como ele estuda. Provas
de baixo nivel cognitivo, por exemplo, podem levar a formas de estudar que nao

aprofundam o conhecimento do contetdo.

1 dem, ibidem, p. 171.
32 |dem, ibidem, p. 155.

¥ jdem, ibidem, p. 154.

384 Crooks, T.J., The impact of classrocm evaluation practices on students. Review of Educationat Research, 1988, 58 (4), p. 438-
481.
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Nao obstante fazer uma andlise do exame (transferivel para a avaliagio, como
um todo, na escola capitalista), nossos autores penetram na realidade da avaliagao,
através do conceito de eliminagao, propondo que este seja o foco de atengéo. Se € bem
verdade que o sistema tedrico dos autores ndo pode ser reduzido a este conceito, é
igualmente verdadeiro que ele perpassa todo o sistema tedrico. Os autores mostram
como se articula com a totalidade da escola, inserida numa sociedade de classes € 0
consideram “ponto privilegiado de apreenséo das relagbes entre o funcionamento do
sistema de ensino e a perpetuagéo da estrutura das relagGes de classe” 395

N3o obstante a andlise destes autores contribuir para redefinir o que normaimen-
te entendemos ser 0 campo da avaliaggo (incluindo af o estudo dos excluidos sem exame,
vale dizer, por outros processos que n&o a avaliagéo formal), parece-nos que os autores
permanecem presos a um dos polos de uma possivel relagéo dialética ndo explicitada.
E isto que tentaremos examinar em seguida.

Tem sido apontado com insisténcia, na literatura®® o fato de Bourdieu e Passeron
n30 considerarem a pratica da escola sob a perspectiva da "contradigao” envolvida nela,
isto Ihes valeu o titulo de autores critico-reprodutivistas®™’. Depois disto, tém-se lido mais
a critica dos mesmos do que seu trabalho original, como se nada mais houvesse a apren-
der com eles.

Acreditamos que este ensaio se prestara a mostrar que, apesar da contribuigdo
dos autores, feita na obra em questéio, poder ser considerada insuficiente para abranger
toda a realidade da escola, mesmo assim, deve, necessariamente, ser levada em conta.
Nossa opinido € que o trabalho de Bourdieu e Passeron®® & importante, muito embora
possa néo ser suficiente.

A questio que se coloca é a seguinte: que contraposicao se pode fazer ao
conceito de eliminagio? Em nossa opinido, o “contrério” da eliminagéo é a manutenco.

3 Royrdieu e Passeron, op. tit. p. 171,

38 \jer, por exemplo, Snyders, G. Escola, Classe e Luta de Classe. Lishoa: Moraes Ed., 1977, p. 287; Saviani, D. Escola e
Democracia. S&o Paule: Cortez, 1986, p. 9.

%! Termo proposto por D. Saviani em Escola e Democracia, op. cit., p. 9.

38 pourdieu e Passeron, op. cit. 1975.
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Portanto, a dialética da eliminagéo implica a manutengo. Eliminagdo e manuteng&o s&o0
conceitos contrapostos, opostos, que evidenciam possiveis resultados de uma luta de
contrarios no bojo da selegdo que o sistema de ensino abriga - a mando do sistema
social. Eliminagao explica-se pela manutengio e manutengdo explica-se pela eliminagao.
Uma nao pode ser entendida sem 0 seu contrario. E, a0 mesmo tempo, interpenetrada
pelo seu contrario. Os opostos codefinem-se. Se todos fossem eliminados n&o haveria
possibilidades para o conceito de manutengdo: ndo haveria o proprio sistema de ensino.
Se todos fossem mantidos, n&o haveria possibilidade para o conceito de eliminagéo. Mas
a realidade se movimenta e a contradicio & a base deste movimento. QO préprio
desenvolvimento do conceito implica em sua contraposigdo ao seu contrario. Bourdieu e
Passeron ndo desconhecem isto, mas nAo exercitam esta dialética. N&o, pelo menos,
no texto em questao.

As relagdes entre eliminacao/manutengao, constituem, pois, nosso novo foco de
analise.

Se a eliminagéo traz embutida a manutengéo, pois 0s opostos se interpenetram,
a eliminagao tras a possibilidade da manutencdo. Portanto n&o se pode examinar
completamente a eliminacéo, sem examinar a manutencdo. Assim, a area da avaliagao
amplia-se ainda mais. Ao invés de ser o estudo dos mecanismos de eliminagéo, passa

a ser o estudo sistematico dos mecanismos de eliminacio/manutencao que ocorrem no

processo seletivo. A eliminacdo e a manutengdo sao articuladas, portanto, em um
conceito de nivel mais alto, o conceito de selecao.

Nesta direcéo, esta recuperada, pois, a perspectiva da contradigio nos processos
seletivos; esta pois recuperada a possibilidade da luta - uma luta que se da entre classes
que acodem ao aparato escolar. O processo seletivo nio se constitui, entdo, em
fendmeno pelo qual as classes trabalhadoras s&o resignadamente expulsas da escola.
Esta expulsdo nao ocorre sem luta. Passam a interessar, ao campo da avaliagao,

portanto, n&o apenas 0s mecanismos de eliminagéo, mas, também, 0s mecanismos de

manutengao utilizados pelas classes populares e seus aliados para conseguir driblar a
eliminagdo e permanecer no interior da escola. Passa a interessar o exame de mecanis-
mos de manutencao que possam ser criados por uma teoria pedagobgica critica para

facilitar, nos limites da luta existente em um dado sistema capitalista que informa a fungéo
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da escola, a permanéncia das classes populares no interior desta escola. Sem "dialetizar”
o conceito de eliminagéo, néo podemos abranger toda a complexidade do processo
seletivo e corremos o risco de nos fecharmos em um dos polos desta dialética.
"Dialetizados", estes termos podem ser devolvidos & totalidade da analise do processo
seletivo, evidenciando uma unidade que os compreende e explica, como veremos. Mas
voltemos a Bourdieu e Passeron.

Para esclarecer sua proposta, os autores langam mé&o do conceito de "probabili-
dade de passagem", calculada a partir da proporgao dos alunos que em cada classe
social ascendem a um nivel dado do ensino com éxito anterior equivalente®®. Ora, a
probabilidade de passagem ndo & nada mais que a probabilidade de manutengao.

A partir deste conceito, 08 autores dirdo que os alunos procedentes de classes

populares teréo mais oportunidades de “eliminar-se" do ensino secundario, renunciando

entrar nele, do que eliminar-se uma vez que tenham entrado e, em consequéncia, do que

de serem eliminados pela sansao expressa de um fracasso no exame*®. isto nada mais
& do que a auto-eliminagao ou evasio - mesmo que se pudesse supor igual probabilidade
de éxito entre classes populares € classe dominante. Completando esta analise afirmam:
uAlém disso, 0s que nédo se eliminam no momento da passagem de um ciclo a outro tém
mais oportunidades de entrar nas escolas (...) as quais estdo ligadas as oporitunidades
mais fracas de ascender ao nivel superior do curso... u A

A isto os autores chamam de "eliminagdo adiada” pois entendem que "quando
o exame parece elimina-los" na realidade esta ratificando "essa outra espécie de
auto-eliminagéo antecipada’ que é a sua relegagéo a um tipo de escola de segunda
categoria "como eliminagéo adiada"*? - veja-se, por exemplo, 0 caso do curso noturno.

Pode-se compreender meihor agora a insisténcia dos autores para que nao se
considere a eliminagdo pelo exame sem considerar, de maneira complementar, a

eliminagAo sem exame.

s Bourdieu & Passeron, op. cit., p- 163.
420 |derm, ibidem, p. 163.
4 |dem, ibidem, p. 163,

42 |dem, ibidem, p. 163.
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Mais concretamente, os autores indicam que a oposi¢ao entre 0s aprovados e os
reprovados dentro do conjunto dos candidatos, oculta a relagao entre este conjunto e 0
conjunto dos nao candidatos. Com isso, deixa-se de indagar porque os néo candidatos
nao figuram como candidatos e deixa-se de interrogar “os critérios ocultos da escolha
daqueles entre 0s quais 0 exame opera ostensivamente sua selecdo™®. E isso que se faz
quando se toma para analise a relagio entre o0s que entram num ciclo e saem deste
mesmo ciclo com sucesso e se deixa de examinar a relagdo entre os que sairam deste
ciclo e entraram no ciclo seguinte®”.

Tentemos contrapor, agora, os conceitos propostos pelos autores. Antes, porém,
devemos lembrar que eliminagéo & manutengao estdo em luta no processo seletivo e que
esta luta pode ter como resultado, qualguer um dos opostos - dependendo das condigcdes
concretas em que esta luta se dé*®.

A “eliminagdo adiada" proposta pelos autores é a interpenetragéo pelo seu
contrario, a manutengdo, e nada mais faz do que revelar este seu contrario (a manuten-
¢do) no processo de selecdo - ainda que manutengao em profissbes menos nobres,
dirigidas & pequena burguesia em fase de proletarizaggo ou aos filhos dos trabalhadores.
Revela nada mais gue um momento em gue a manutengao vence, ainda que provi-
soriamente. O oposto da "eliminagéo adiada” e a "manutencdo adiada”, vale dizer a
evasdo pura e simples do aparato escolar, por iniciativa propria ou por reprovagao. A
estas, deve-se somar as formas puras de eliminag&o por privagao - onde os individuos
nem chegam a ingressar no sistema de ensino - e a manutengéo propriamente dita -
eniendida como a presenca dos individuos em profissbes nobres ou que se preparam
para govemar, destinadas aos filhos da média e da grande burguesia. As relagdes destes
conceitos, mais do que possibilidades determinadas pela légica interna, representam
possibilidades reais de uma sociedade de classes marcada pela divisdo do trabalho.

Dessa forma, vemos, por fim, delimitar-se o campo da avaliagdo - entendida
agora como estudo sistematico dos mecanismos de eliminagéo/manutengéo. O campo

43 |dem, ibidem, p. 164.
4 1dem, ibidem, p. 164

495 \eja-se, por exemplo, as pressdes pela qualidade de ensino na educagao basica, oriundas da introdugfio de novas tecnologias
& novas formas de gestao da forga de trabalho no processo de exploragio da classe frabalhadora.
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iago revela-se, transmuta-se no da hierarquia escolar. Mostra-se como

produtor/legitimador desta hierarquia através da:

ocultam,

1. manutengao propriamente dita, das classes dominantes em profissoes nobres,;

2. eliminagéo adiada, ou manutengdo provisoria das classes populares em
profissbes menos nobres;

3. manuteng&o adiada, ou exclusdo pura e simples das camadas populares do
interior da escola, ou seja, a evas&o™®;

4. eliminagéo propriamente dita (privag3o), no sentido de impedir o ingresso das
camadas populares na escola.

Esta é a hierarquia escolar gue 0s procedimentos convencionais de avaliagéo

Visto de outra forma:

ELIMINAGAO MANUTENCAO
5}>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>>)>

4. Eliminagéo propri- 1. manutengio propria-

amente dita (privagao) mente dita

3. manutengao 2. eliminacéo adiada

adiada (evaséo)

(((<<€{€4<<<€<4<<<4<4<4<<<<<

QUADRO 9. RELAGOES ENTRE ELIMINACAC E MANUTENGAO

48 Enten

dida no sentido de incluir tanto a auto-exclusio como a exclusso por reprovacao.




A categoria avaliagdo-objetivos... 243

Outras relagdes menores certamente poder8o ser encontradas, como por
exemplo, perguntando-se pelos opostos da eliminagéo pelo exame e da eliminagdo sem
exame. Novamente, aqui, os contrérios podem ser identificados pela manutengao pelo
exame e pela manutengdo sem exame. Neste dltimo caso, pode-se ver até mesmo um
outro caso de eliminagdo, pois, a despeito do exame (que n&o aprovaria) os alunos sao
mantidos na escola & espera de reprovagdo em série seguinte - um variagao da
eliminagdo adiada.

A contraposigdo eliminagdo/manutengdo nos deixou em posi¢éo de visualizar
alguns elementos constitutivos do campo da avaliagio. Foi dessa forma que encontramos
a manifestagdo destes opostos em termos de: privagao de ensino, evasdo do ensino,
eliminagdo adiada e manutengéo no aparato escolar*”’.

Tentemos examinar, agora, a questdo da superag@o da contradigao elimi-
nagéo/manutengao.

Os opostos estdo em "luta” entre si, mas também estao em unidade entre si.
Como assinala Cheptulin: "Assim, a contradigdo é a unidade dos contrarios e a luta dos
contrérios que se excluem e se supdem mutuamente. Sendo um momento necessario da
contradicdo a unidade e a lufa dos contrérios ndo ocupam, entretanto, a mesma posigao.
A unidade dos contrérios é sempre relativa, enquanto que a luta deles é absoluta. O
caréter relativo da unidade dos contrdrios exprime-se antes de tudo no fato de que ela é
temporéria, aparece em certas condigbes apropriadas, existe durante um certo tempo e,
em decorréncia do desenvolvimento da "luta” dos contrérios que a constituem, € destruida
e subslituida por uma nova unidade que, sob a presséo da “luta” dos contrérios que the
sdo proprios, a um certo estégio de desenvolvimento da contradi¢do, encontra-se igual-
mente excluida e substituida por uma outra, melhor adaptada as novas condigdes. (..)0
absoluto da "luta” dos contrérios esta no fato de que ela estd presente em todos 0s

estdgios da existéncia dessa ou daquela unidade...” 408

47 Cheptulin mostra como a evolugle de algumas dreas do conhecimento passa, em primeire [ugar, pela identificagdo destes
contrérics, para, depals, caminhar et dirego ao fundamento dos contrérios que lhe dé unidade. Cf. Cheptulin, A. A dialética materialista:
categorias e leis da dialética. Sao Paulo: Alfa/Omega, 1982, p. 302/306.

4% Cheptulin, op, cit., p. 238.
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A questéo que se coloca, uma vez identificados os contrérios em luta é: qual a
unidade entre eles? No entanto, ndo se chega a esta unidade pela conciliagio entre 0s
contrarios ou pelo ecletismo. Como adverte Lefebvre, a proposito do movimento de
superagdo: "Aprofundar as teses, agucar as diferengas, com o objetivo de rejeitar a ambas
(e de néo aceité-las ambas ao mesimo tempo), tomando o confeudo delas. Dar toda forga
ao confronto, aprofunda-lo até a contradicdo (até descobrir a raiz da contradigdo), de
modo tal que, nesse ponto, as teses "convertam-se uma ha outra’, ao invés de
conservarem-se exteriores e opostas a partir de fora, descubram seu contetido no
movimento que as atravessa e se superem nesse movimento" *®.

Nossos opostos (eliminagéo!manutengéo), n&o podem ser igualmente aceitos
unilateralmente: naoc se quer que todos sejam eliminados e nem que todos sejam
considerados com idéntica capacidade € mantidos ao longo de todo o sistema
educacional formal desconhecendo-se naturais diferencas de desempenho e aptidoes
entre os alunos.

O que déa unidade a nossos contrérios?

Em nossa opinido, tal unidade esta dada pelo fato de que ambas, eliminagao e
manutengdo, estao determinadas por uma unica e mesma “forga™ a origem social do
aluno. Em tese, se mantido no sistema educacional, o faz pela sua origem de classe; se
excluido do sistema, também o faz pela sua origem de classe. O que ha de comum entre
a eliminagéo e a manutengao, depois de descartadas suas diferengas, € que ambas
ocorrem tendo como fundamento basico a classe social dos envolvidos. Eliminagéo e
manutengao séo manifestagdes de uma mesma esséncia; o antagonismo de classes do
sistema capitalista. Esta € a raiz da contradig&o. E preciso compreender bem a
abrangéncia destas afirmagdes ja que elas est&o no campo do pensamento abstrato. Sua
aplicagéo a uma determinada realidade néo podera desconhecer os aspectos historicos
especificos da realidade em questéo, sob pena de fazer uma analise mecanica.

Dessa forma, a resolugao, ou a superagéo da luta entre 05 contrarios elimina-

gao/manutencao, se da pela superagdo da luta entre os contrarios capital/trabalho. Na

409 | ofebvre, H. Légica formallogica dialética. Rio; Civilizagsio Brasileira, 1583, p. 232/233.
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escola, uma instituicdo mediadora no seio desta sociedade capitalista, a superagéo da
dicotomia eliminagao/manutengéc depende desta contradigdo basica.

No entanto, nfo se deve esperar que estas duas contradigoes (capitalitrabalho,
eliminagio/manuteng&o) se resolvam da mesma forma. Novamente devemos recorrer a
Cheptulin®®. O autor assinala que as "diferencas” s&0 a forma geral do ser, a partir da
qual se desenvolvem as contradigoes. Porém. nem toda diferenca € uma contradi¢éo. A

contradicéo tem seu ponto de partida na diferenga e seu proximo estagio é o de "diferenca
essencial’. Por contraposicéo, pode haver uma diferenga nao essencial. Apenas em
determinadas condicées, chega-se a um estagio seguinte em que as diferengas
essenciais tornam-se "contrarios". A partir dai os contrdrics, em seu desenvolvimento,
entram em "juta” até a sua superagdo por um outro grupo de contradicbes, em um outro
nivel. O autor exemplifica a hierarquizacao conceitual examinando a evolugéo da
contradigdo entre burguesia e proletariado. Mostra como na produgéo artesanal a
diferenca entre o contramestre (patr@o) e os aprendizes era uma diferenga nao essencial,
4 medida que o aprendiz, apos aprendizagem, podia tornar-se contramestre (patrao).
Ambos eram contramestres em potencial, a diferenga era proveniente do tempo e da
experiéncia. No estagio seguinte, uma nova ordem na produgéo vai transformar esta
diferenga ndo essencial em diferenga essencial, quando os aprendizes deixaram de ter
a possibilidade de passar automaticamente para contramestres (com o tempo e
experiéncia) e foram reduzidos & condi¢do de subordinados, de assalariados. Esta
diferenca essencial passa para o estagio de "contrarios” 4 medida que 0 artesanato da
lugar ao aparecimento da manufatura, onde o patrdo ndo participa diretamente da
produgdo e vive as custas do trabalho dos assalariados. Com o desenvolvimento da
producéo capitalista estes contrérios acentuar-se-d0 ainda mais atingindo o estagio de
antagonismo. A resolugéo desta contradigéo é obtida pela revolugao socialista onde os
contrarios convertem-se um no outro: o frabalhador, de classe majoritéria oprimida, passa
a opressor, o capitalista, de classe minoritaria opressora, passa a oprimido. Os contréarios
transformam-se um no outro, em diregéo a uma sociedade sem classes e sem opressao

entre os homens.

41¢_cheptulin, op, cit., p. 293/295.
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O mesmo autor alerta para outras formas de resolugdo de contradigées. Toma
como exemplo, a contradigdo entre cidade e campo na sociedade capitalista. A base
desta opressao se constitui no dominio da cidade (burguesia urbana) sobre o campo
(trabalhador camponés). Com a revolugao socialista, a burguesia ndo tem condigOes de
manter a exploragéo e opressdo do campo. Dessa forma, no curso da revolu¢do
socialista, desaparece a base para a opress&o da cidade sobre o campo € 0 que era uma
contradigfio passa para o estégio de diferenga essencial e em seguida para o estagio de
diferenca néo essencial. Como o autor assinala, atingindo o estagio de diferenga ndo
essencial, 0s elementos da contradigdo parecem tornar-se idénticos e s&do chamados a
ocupar a mesma posigéo: frabalhadores de uma sociedade sem classe. No entanto, isso
nao significa que as diferencas entre a cidade e o campo deixaram de existir. Elas apenas
néo sdo essenciais.

Nossa posicdo tende a aceitar que a resolugédo da contradicao eli-
minagdo/manutengdo se dard tal como a resolugéo da contradigdo cidade-campo.
Também aqui, a diferenga entre cidade/campo & modulada e elevada a categoria de
contrarios antagdnicos por uma contradigdo fundamental da sociedade capitalista: capital/-
trabalho. Resolvida esta contradigéo bésica, a contradigdo cidade/campo também se
resolve pela passagem a categoria de diferenga ndo essencial.

A avaliagdo é um processo importante no ensino. As diferengas entre 0s alunos
sao reais e representam diferentes niveis de aprendizagem. No entanto, quando tais
diferengas s&o moduladas pela contradicao fundamental capital/trabatho, tais diferencas,
nao essenciais (do ponto de vista de sua manuteng@o ou néo na escola), transformam-se
em contradigéo no seio da escola capitalista. O que deveria ser uma diferenga nio
essencial, que permitisse uma agéo pedagdgica diversificada, é elevado a categoria de
contradi¢do, na medida em que passa a ser uma "explicagéo cientifica” para a excluséo
das camadas populares da escola. Passa a ocultar uma razao de classe.

Numa sociedade que permita recuperar a real dimenséo desta diferenca nao
essencial, todos convertem-se em alunos com direito ao ensino com padrao de qualidade
unitario, apesar de diferentes graus de dificuldades de aprendizagem € aptidoes. As dife-
rencas entre os alunos continuaréo a existir. O nivel de instrucdo obtido ac loengo do
sistema educacional continuara a variar na dependéncia de suas capacidades, no entanto,
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deixar-se-a de ocultar os interesses das classes capitalistas, no interior da escola, pela
inexisténcia destas. Dessa forma, a compreenséo da questéo da avaliagéo passa pela sua
insercio na totalidade concreta da sociedade capitalista e sua negagéo.

S3o as praticas envolvidas nestes conceitos e suas respectivas relagbes (bem
como sua superagio) que devem ser pesquisadas pela area da avaliagdo. Somente uma
visdo de totalidade destas vérias formas de eliminagdo/manutengéo e suas conexdes
sociais pode mostrar as possibilidades abertas 3 luta pela manutengéo das classes
populares no interior da escola, com ensino de qualidade.

No entanto, estes conceitos devem ser devolvidos a totalidade concreta historica
da escola na sociedade burguesa brasileira, para que n&o sejam vistos deterministicamen-
te o que depende de pesquisa € nao pode ser esgotado no mbito deste estudo.

Bourdieu e Passeron concebem a escola como a instancia que consegue, melhor
do que nunca, dissimular as suas verdadeiras fungdes sociais, o que motiva as classes
dominantes a delegar cada vez mais o poder de selegdo a ela, como se fosse uma
instancia neutra™’. A escola possui, simultaneamente, uma fungdo técnica (de produgéo
e de comprovagéo de capacidades) e uma fungao social (de conservagéo e de
consagracéo de poder e privilégios)*"2. Em uma sociedade dividida em classes, o sistema
de ensino tem condigdes para “converter vantagens sociais em vantagens escolares, elas
mesmas reconversiveis em vantagens sociais” “** em sintonia com as concepgdes e
valores da classe hegemonica, num determinado momento histarico.

Se & bem verdade que a escola nac tem como impor o reconhecimento da sua
hierarquia como regra oficial para a hierarquizagao social e de valores, ela faz concorrén-
cia a estes, tanto mais quanto sua agao se dé sobre sujeitos sociaimente dispostos a
reconhecer a autoridade pedagogica da escola*'®.

Sob esta perspectiva, a medida que a avaliagio impde uma "definigdo social do

conhecimento e da maneira de manifesta-lo" converte-se em um dos instrumentos mais

“11_gourdieu e Passeron, op. cit., p. 175/176.

F1

2 |dem, ibidern, p. 175.
413 14em, Ibidemn, p. 175.

_jdem, ibidem, p. 157/158.
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eficazes para a “inculcagdo da cultura dominante e do valor desta"*'®. Neste sentido, nao
podemos perder de vista areal fungdo desta inculcagéo, tdo bem resumida por Enguita:
"Era necessario, por conseguinte, que, anfes de incorporar-se ao trabalho, cada individuo
percorresse em anos o caminho que seus anfecessores oy a espécie percorreram em
séculos. Este mecanismo néo podia estar no proprio trabalho (...). Tampouco na propria
familia (...). Era preciso inventar algo melhor, e inventou-se e reinventou-se a escola;
criaram-se escolas onde néo as havia, reformaram-se as existentes e nelas se introduziu
a forca toda a populagéo infantil. A instituigéo e o processo escolares foram reorganizados
de forma tal que as salas de aula se converteram no lugar apropriado para acostumar-se
as relagOes sociais do processo de produgdo capitalista, no espago institucional adequado
para preparar as criangas e os jovens para o trabalho" *'®.

Devolvendo-se nosso sistema conceitual a totalidade concreta da sociedade
burguesa, pode-se verificar que a hierarquia escolar, anteriormente apresentada esta
perpassada pela categoria da divisdo do trabalho.

A relagao que esta hierarquia mantém com a classes sociais ndo é mecanica.
Depende, para ser explicada, das condicBes historicas particulares que se estabelecem
na manutencdo da hegemonia das classes dominantes. Aliangas e concessfes sao
efetuadas. O interesse das elites - porque o dos trabalhadores sempre existiu - na
qualidade do ensino basico é um exemplo.

Neste contexto, a "esperanga subjetiva" (entendida como "produto da interioriza-
céo das condigbes objetivas que se operam segundo um processo comandado por todo
um sistemna das relagdes objetivas nas quais ela se efetua™’ que conduz, segundo 0s
autores, "um individuo a se excluir), depende diretamente das condigoes determinadas
pelas oportunidades objetivas de éxito proprias da sua categoria”, de modo que ela (a
esperanca subjetiva) "se inclui entre os mecanismos que contribuem para a realizagao
das probabilidades objetivas"*'® de continuar no sistema de ensino.

45 tdem, ibidem, p. 153.
46 Enguita, M. F. A face oculta da escola. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989, p. 30
47 Bourdieu e Passerch, ap. ¢it,, p. 166.

#9 | dem, ibidem, p. 166.
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Tal "esperanga subjetiva”, no entanto, pode ser mediatizada pelo professor. Seu
compromisso de classe definira se ela sera vista como uma "profecia auto-realizadora”

Diviséo > INTELECTUAL
do trabalho

I. Manutencao pro-
priamente dita

2. Eliminagéo
adiada

!
!
!
t
!
!
!
I
! 3. Evasfo
!

!

1

4. Eliminagéo pro-
\' priamente dita
(privag&o de escola)

MANUAL

QUADRO 10. DIVISAO DO TRABALHO E AVALIACAO, AO LONGO DO SISTEMA DE ENSINO

(onde o professor profetiza esta esperanga e passa a trabalhar para que eia se realize)
ou como uma possibilidade aberta a luta.

O quadro anterior deve ser entendido, entdo, como um quadro de "probabilida-
des" da luta de classes no interior da escola - modulado pelo estagio da luta de classe no
exterior da escola.

O conceito de "esperanga subjetiva” se relaciona com o que é encontrado, na
pesquisa convencional sobre avaliacdo, sob a forma de "auto-percep¢ao” ou "auto-estima
negativa". Crooks*® resume um conjunto de estudos que apontam nesta diregao,
mostrando como os procedimentos de avaliagdo tém efeitos motivacionais colaterais

#12_Crooks, T. J. The impact of classreom evaluation practices on students, op. cit., 1988.
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sobre os alunos, determinando a percepgdo que tém de sua capacidade para se
manterem ou ndo na escola e, também, como os procedimentos de avaliagdo podem
contribuir para a melhoria da auto-estima e da auto-percepgao. Isto significa que também
a esperanga subjetiva nao estd mecanicamente determinada por sua origem de classe,
mas pode ser relativamente alterada, em fungao dos procedimentos de eliminacdo/manu-
tengao que estejam presentes No Processo seletivo, dependendo do nivel da luta de
classe existente.

A despeito das possibilidades, & a partir da unidade dos processos de
eliminagdo/manutencao, ancorada na origem social dos alunos, que a avaliacéo faz sua
metamorfose nos objetivos educacionais globais da escola, revelando sua vocacao

excludente_ e um conceito de homem unilateralizado pela diviséo do trabalho. Tais

objetivos implicam, solicitam a avaliagdo enquanto instrumento de objetivos de classe,
destinada a hirarquizar os aluncs € legitimar a exclus&o de parte deles.

Como afirma Karier: "o sistema de hierarquia social é mantido, entdo, como €
hoje, néo tanto pela mudanca do poder da forga e violéncia, mas pelas crengas
ideolégicas das pessoas dentro do sistema. N&o hé, talvez, mais forte estabilizador das
classes sociais, se nao trangtiilizador, dentro de um sistemna ordenado hierarquicamente,
do que a crenga, por parte dos membros das classes mais baixas, que seu lugar na vida
néo foi arbitrariamente determinado por privilégios, status, riqueza ou poder, mas antes
em consequéncia do merito, imparcialmente derivado. (..) A idéia da igualdade de
oportunidade tem servido como uma vélvula de credibilidade, se ndo uma vélvula de
seguranga, que mantém o sistema de classes sociais sob 0 manto da meritocracia” 420
Eis ai uma boa "ortodoxia" que nao deve ser trocada por falas modernosas. Estes reais
objetivos da escola capitalista transferem-se para a avaliagéo e fazem dela a guardia do
cumprimento destes, através de um processo de ocultagao da estrutura de classes na
ideologia do esforgo pessoal.

Quando falamos em origem social, na realidade gueremos significar as
consequéncias que tal origem social acarreta para o aluno no interior da escola - por
exemplo, o ritmo diferenciado de aprendizagem. Os professores tém sido ensinados, ha

420 Karier, C. J. Ideology and evaluation: in guest of meritocracy. In Apple, M. W.: Subkoviak, M.J. and Lufler Jr., H. S. Educationa
evaluation: analysls and responsability. California: McCutchan, 1974, p. 2B4f5,




A categoria avaliagdo-objetivos... 251

décadas, a considerar o ritmo diferenciado de aprendizagem dos alunos um problema
psicolégico. Passa-se a idéia de que os alunos se distribuem, no tocante a sua inteligén-
cia, dentro dos paréametros da curva normal. Dessa forma, uma classe "normal” teria
alunos fracos, médios e fortes. A reprovagao seria, entdo, um processo inevitavel para
uma certa parte de alunos menos dotados.

Esta idéia é tao difundida que se um professor aprova toda a sua classe, fica sob
suspeita. Como dissemos, 0 professor é ensinado a ver, nas diferengas de ritmo,
questbes que podem ser resolvidas com o auxilio da psicologia. Esta forma de ver o
problema, ou termina psicologizando a questéo ou, pior ainda, medicalizando-a. Porem,
o ritmo diferenciado dos alunos também € uma questdo social, uma questao de histdria

de vida ligada & sua origem social. Os alunos chegam a escola com determinadas

experiéncias ou sem determinadas experiéncias - dependendo do que a escola solicite.

A escola ndo permite, porque incorpora as necessidades do sistema capitalis-
ta’?', que os professores se defrontem com seus alunos na perspectiva de vé-los como
sujeitos com direito a uma educagdo de qualidade. Para isso, nao usa decretos. Apenas
cria uma organizagio do trabalho escolar incompativel com este tratamento igualitario.
Toma como ponto de partida referenciais estranhos aoc aluno, homegeniza o processo
didatico e os tempos de aprendizagem. A partir dai, a qualidade passa a ser privilégio de
pOUCOS € Opera-se um processo de transferéncia da responsabilidade pela incompeténcia
do aluno para o préprio aluno, a partir da ideologia do esforgo pessoal. Para Perrenoud
"y desigualdade de tratamento ndo nasce, em geral, de uma vontade de discriminagéo,
mas sim, do fato de que, colocado perante uma turma de vinte ou trinta alunos, um sé
professor néo pode traté-los exatamente por igual” “. Schiefelbein afirma que: "na sala
de aula tradicional fronfal o professor apresenta as malerias ao grupo de alunos, de forma
simultanea, obrigando-o a adequar a complexidade e velocidade de avango ao nivel do

aluno "médio” *%.

a1 Estas necessidades oscilam, dependendo do grau de incorporagio de tecnologia ao processo produtivo, com consequentes
pressdes sobre o sisterna educacional.

122 parrenaud, P. Das diferengas culturais as desigualdades escolates: a avaliagic e @ norma erm um ensino indiferenciada. in Al-
fal, L; Cardinet, J. e Perrencud, P. Avaliagio formativa em um ensing diferenciade. Coimbra: Almedina, 1956.

4 gohiefelbein, E. Estratéglas para elevar 1a calidad de Ja educacion, La Educacién, 1934, 38 (1 17, p. 1-18.
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Os adeptos da qualidade total ndo discutem uma questéo central: como fazer da
escola uma ilha de qualidade para todos em um mar de desigualdades sociais? Este
problema, talvez, se resolva, para eles, dando um tipo de educagéo que uma escola de
pobres comporte - estariam preservados, assim, os interesses dos clientes no limite de
suas possibilidades.

Uma escola que procurou um assessor de recursos humanos de uma empresa
para ajudé-la a implantar a qualidade total ouviu deste que "em uma escola que tenha s
pobre fica dificil funcionar a qualidade total". Eis o problema. A escola ndo pode, como faz
a empresa, rejeitar a "matéria prima defeituosa”. Esta, como subsistema social, tendo a
sociedade como "fornecedora” da "matéria prima aluno”, n&o pode rejeitar aqueles que
nio se enquadrem dentro de determinadas "especificagdes técnicas”. Pelo menos nao
pode fazé-lo abertamente. Deve dissimular este papel seletivo ao longo dos anos
escolares, fazendo o aluno crer que seu fracasso é culpa dele mesmo.

Superpor a qualidade total a uma estrutura seletiva como a escola atual, apenas
legitima ainda mais esta fungao. Podera diminuir a reprovagéo nesta ou naquela série,
aqui e acold, de acordo com as necessidades de qualificagdo esperada pelo setor
empresarial, mas n&o alterara o comportamento global do sistema escolar. Mesmo este
resultado estara cruzado com outro: o aumento do controle politico do trabalho do
professor e da formagéo de aiunos mais adaptados s atuais necessidades do processo
de acumulagdo de capital. Pode n&o ser s isso - & deveremos nos esforgar para gue nao
seja s0 isso - mas sera isso também. A razéo que Schiefelbein, acima citado, apresenta
para estar preocupado com a baixa qualidade do sistema de ensino que ele denuncia é
que: "a economia, o sistema de goverrio, a sociedade civil, a familia e o sistema educativo
mesmo requerem que a escola forme pessoas inteligentes, capazes de tolerar e examinar
outras opinides, de criar alternativas e de comunicar-se por escrito. Em contraste com a
escassa educacdo que requeriam as "linhas de produgdo” ou o trabalho fisico do
camponés que usava a tecnologia de meados do século XX, os postos de trabalho que
oferece o século XXI requerem que os empregados identifiquem problemas, planejem seu
trabalho, avaliem os resultados e que cooperem para encontrar novas e melhores formas
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de obté-los” . E o interesse em adequar o sistema educacional as novas necessidades

do processo de acumulagéo do capital, que esta redefinindo_os objetivos globais da

educagio basica e suas competéncias basicas, bem como montando sistemas para
avalia-ios.

Inseridas na organizag&o do trabalho escolar, as varias disciplinas escolares,
seus contetdos e métodos, ficam modutados por estes objetivos maiores do processo de
trabalho pedagdgico e pelas concepgdes que o fundamentam. Também as possibilidades
de consecugao dos objetivos instrucionais especificos ficam na dependéncia desta funcéo
maior.

Por isso, enfatizamos que nio podemos tratar com oS objetivos das disciplinas
escolares, desvinculados dos objetivos globais da escola.

Por esta raz3o, também, & impossivel transplantar para nossa realidade escolar
afirmagbes de alguns autores socialistas, feitas em circunstancias nas quais a contradigdo
fundamental da sociedade capitalista (capitalitrabalho) ja havia sido resolvida. Lib&neo
recorre a alguns deles os quais afirmam que: "a principal forga motriz do desenvolvimento
da crianga € a contradigdo entre um nivel de desenvolvimento alcangado e as novas
exigéncias colocadas & capacidade de rendimento e as exigéncias transmitidas
principalmente através da educagéo (... )™ Qu ainda: “a forga motriz deste desenvolvi-
mento ver-se-a antes de tudo nas contradigdes internas entre as novas exigéncias feitas
& crianga e a sua satisfagdo; nas contradi¢Bes entre 0s seus problemas, as suas
aspiragdes e os objetivos reais e o nivel de desenvolvimento por ela alcangado (...) " **.
Esta contradigio do aluno, no caso da escola capitalista, n&o atua por si mas modulada
por outra maior, a contradicao fundamental da sociedade capitalista, a contradigéo entre
capitalftrabalho.

Libaneo afirma que: “os autores socialistas que tratam desse assunto concordam
em que a contradicdo fundamental é aquela que se da entre os seguintes contrarios: as

42 oohisfelbein, op. cit., 1984, p. 3.

42 |Gingberg, L. Introduccién a la Didatica General. Habana: Ed. Pueblo y Educacién, 1578, p. B6. Citado por Libanes, J. C.
Fundamentos tedricos e praticos do trabalho dacente. Op. cit., 1990, p. 205.

@ Kastivk, G. S. Alguns aspectos da relag8o reciproca enire a educagéo e o desenvolvimento da personalidade. In Luria, Leon-
tiev, Vigotsky e outros, Psicologia & Pedagogia 1. Lisboa: Estampa, 1977, p. 9. Citado por Libaneo, J. G. Fundamentos teéricos e
priticos do trabalho docente. Op. cit., 1990, p. 289,
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tarefas cognoscitivas e sua légica colocadas pelo professor e que constituem a tarefa da
escola e o nivel de desenvolvimento intelectual ja alcangado pelos alunos (...). Ial
contradicio pode ser superada no processo didético (...)"’. Mas é o proprio autor que

paginas antes afirma: "A categoria "objetivo” € pois, determinante na sua refagéo
reciproca com contetidos, métodos e forma de organizagédo do ensino, inclusive porque
estes elementos se definem, se estruturam e se desenvolvem sob condigbes pedagogicas
concretas em condicbes sociais concretas que se explicitam na analise globalizadora do
fenémeno educativo, sempre um fenémeno socialmente determinado*®®. Se & assim, e
de fato &, entdo, a contradicdo acima mencionada fica modulada pelas "condigdes sociais
concretas” a que o autor se refere. Qual o sentido, entéo, da afirmagéo; "tal contradigio
pode ser superada no processo pedagégico™? Para que se opere uma real superagao (do
nivel de compreenséo), 0s processos de eliminagio/manutencao tém que deixar de estar
a servigo da contradigio capital/trabalho, 4 medida que tal superag&o seja construida pelo
aluno, sob outra concepgdo de homem e de educacgZo. Podemos explorar esta
contradicio, mas ndo podemos superd-la no dmbito da escola capitalista.

A avaliagdo, como os estudos demonstraram, encama os objetivos seletivos reais
da escola capitalista e ndo_apenas os objetivos instrucionais que, por serem mais
avancados em relagéo ao estado inicial do aluno, criariam contradigées com o estado
atual menos desenvolvido do mesmo. Como vimos, expropriado do processo pedagégico,
o conhecimento produzido neste processo lhe € estranho. Somente tem significado
enquanto permite a troca de suas atividades pelo equivalente geral "nota".

A avaliagdo nao é apenas mais um ato pedagogico destinado a diagnosticar o
desempenho do aluno e corrigir os rumos da aprendizagem em diregao aos objetivos ins-
trucionais prapostos pelas disciplinas escolares. Ela reune um conjunto de préticas que
legitima a exclusdo da classe trabalhadora da escola e esta estreitamente articulada com
a organizagao global do trabalho escolar. Tal organizag&o homogeniza a ag&o pedagdgica
e os tempos agrupando os alunos em salas coletivas cuja agado pedagobgica se centra na
naula’. Toda uma superestrutura pedagégica esta criada ao seu redor modelandoc uma

471 ibaneo, J. C. Fundamentos tedricos e praticos do trabalho docente. Op. cit., 1990, p. 427 (grifos nossos).

“a_|ibaneo, J. C. Fundamentos tesricos e préticos do trabalho docente. Op. cit., 1980, p, 282.
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gestao escolar autoritaria, fundada no poder que o professor desenvolve no interior da
sala de aula, onde jogam papel central as priticas de avaliagéo. A transformagao de tais
préticas deve questionar toda a estrutura escolar, explorando as contradigdes existentes.
Os objetivos reais da escola estdo "impressos" na organizag&o do trabalho pedagégico
global da escola e nas suas praticas avaliativas, as quais, reciprocamente, sustentam a
prépria organizagéo da escola.

O eixo centrai do processo didatico e da organizagao do trabalho escolar esta
dado pelo par dialético objetivos/avaliagio. Este modula outro par: contetidos/métodos.
Ambas categorias tém seu raio de ag&o tanto a nivel das disciplinas escolares (didatica
e metodologia especificas) como a nivel da organizagéo do trabalho pedagogico da
escola. Nesse processo, a "didatica” subordina-se as exigéncias da organizag&o global
da escola, que encarna fungdes sociais excludentes®,

Além destas relacdes autoritarias que permeiam a avaliagéo, outros aspectos
importantes da organizagao do trabalho pedagégico da escola devem ser considerados,
ainda que estejam no ambito do par dialético conteudos/métodos.

Em primeiro lugar, a fragmentagdo dos contetdos escolares impde uma
estratégia de avaliagao igualmente fragmentada, conduzida isoladamente pelos
professores - em especial nas séries mais adiantadas. As tentativas de articulagéo deste
processo, como o Conselho de Classe, n&o tém sido muito felizes e n&o tém tido ampla
aceitacdo como mostram os dados do estudo iniciaimente apresentado®®,

Assim como as metodologias de ensino florescem isoladamente, também as
avaliagbes se desenvolvem de forma isolada, ainda que sobre um mesmo aluno. Esta
situacdo s6 & amenizada na séries iniciais onde existe um tnico docente polivalente. No
entanto, esta situagdo de fragmentagéo e isolamento tem uma ligag&@o organica com o
individualismo que grassa no interior da organizagéo do trabalho escolar e das préaticas
de avaliagdo. Como afirma Gama, “a avaliagdo na escola tem a fungéo social de
constituir-se em etapa de emulagao das vaidades individualistas inerentes aos alunos. Ao
aticar a competicdo pelas melhores notas e mengbes, forga-os a agir como sujeitos

2 Nap pode, a Didética, continuar a ser desenvolvida sem uma critica profunda da organizagdo do trabalho pedagégico da escola.

% Uma abordagem especifica a respeito do Conselho de Classe pode ser encontrada em Dalben, ALLF. Trabalho escolar
Conselho de Classe. Campinas: Papirus, 1992,
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isolados no interior da escola, a qual esforga-se para inibir quaisquer manifestacbes de
companheirismo e solidariedade. Cada nota & uma conquista exclusivamente individual,
preferencialmente obtida de modo insuspeitavel" 1,

Em segundo lugar, a auséncia do trabalho material produtivo é outro aspecto que
deforma o processo de avaliag&o pois artificializa o processo de ensino e obriga a
avaliagdo a incidir sobre habilidades quase que exclusivamente cognitivas, exigindo
memorizacdo. A artificializagéo do ensino termina por gerar uma série de problemas
adicionais ligados & motivagdo do aluno para aprender, obrigando o professor a fazer uso
da avaliagdo como forma de controle disciplinar € como alavanca motivacional.

Estas limitagdes que caracterizam o contetdo/método da escola e das disciplinas
escolares sdo consequéncia dos objetivos globais que a escola assume, sua funcéo social
e, ao mesmo tempo, interagem com a prépria consecugéo dos objetivos e com as praticas
de avaliagao.

Alienado do processo de trabalho pedagdgico, individualizado, sujeito a
avaliagdes fragmentadas e longe do trabaiho material produtivo, o aluno é condenado a
uma situagso de ensino sem maior sentido para ele. As resisténcias do aluno brotam em
sala de aula nas mais variadas formas, gerando conflitos que conduzem o professor a
fazer uso das praticas de avaliago, para controlar o comportamento do aluno e assegurar
o controle em classe. Em um clima de trabalho como o descrito, ndo se pode pensar que
a resolugao dos problemas da avaliagao possa ser reduzida ao conhecimento de "novas
formas de avaliar". A questdo da avaliagao, concordando com Bourdieu, no se resolve
no ambito da avaliagdo formal - cujas fungdes reais sdo de dissimulagéo.

Porém, dirdo os sociais-democratas e neoliberais que o dito até agora é razao
suficiente para que o professor ndo seja o unico responsave! pela avaliagdo do aluno.
Outros, ou 0s mesmo, ainda diréo que a solugao esta em fazer com que o processo de
avaliagdo se torne mais "objetivo”, a partir de uma série de técnicas de avaliagdo dispo-
niveis.

Em primeiro lugar, os aspectos objetivos, formais, do processo de avaliagao
escondern um modelo de pensamento, de raciocinio - vale dizer - incorporam, por outras

1 (3ama, Z.J. Avaliagio na escola de 2o. Grau. Campinas: Papirus, 1993, p. 155.




A categoria avaliagdo-objetivos... 257

formas, 0 mesmo "modelo de aluno” que o professor utiliza quando constréi seus juizos
informais sobre o desempenho do aluno.

Em segundo lugar, o aspecto mais importante néo é a avaliagao, mas a interagéo
que o professor realiza durante todo © ano letivo com o aluno em sala de aula. Ora, a

avaliacdo registra o produto desta interagdo. Se durante 0 ano tetivo o professor interage
com o aluno a partir dos juizos que constréi, e tais juizos controlam inadequadamente as
relagSes cotidianas com 0 aluno, este é o problema e néo a prova em si. Porém, este €
o problema central, a propria formagéo de tais juizos esta ancorada nas desigualdades
sociais. Em suma, aumentar o controle do processo final de avaliagéo ndo altera as
construgdes que os professores fazem sobre o desempenho e as possibilidades de
aprovagao ou ndo. Como se isso néo bastasse, os proprios instrumentos formais de
avaliagéo nao estdo imunes aos modelos de pensamento.

Via de regra o debate atual tem sido centrado na questao da melhoria da
gualidade de ensino da escola e da formag&o do professor. Os fatores que limitam a
melhoria da qualidade estdo sendo debatidos ha décadas. Para alguns, se a escola
abrigar a classe trabaihadora e ensinar bem, esta resolvida a questéo. Para outros -
incluindo-nos - isto é apenas parte da solug&o e teremos que responder o que entende-
mos por "ensinar bem", por "ensinar com qualidade”. Isto nos remete para a discussao
do projeto politico-pedagégico da escola e da organizagdo do trabalho pedagoégico. Nao
satisfaz introduzir uma otimizagao nos processos didaticos existentes ou adotar ensino
individualizado para liberar as elites do enfadonho ritmo "médio" que o professor impde
a todos os alunos. Lembremos a observagdo de Perrenoud*? quando diz que a escola
pode discriminar tanto pelas deferenciagdes que faz quanto pelas que deixa de fazer. Esta
em jogo o conceito de homem e de educag&o. Lutar pela manuten¢io das classes
populares no interior da escola é, sem duvida, importante, mas mais importante ainda é
transformar o projeto politico-pedagégico da escola. Para os neoliberais e seus aliados,
a escola deve melhorar a qualidade dentro dos marcos do atual projeto politico da escola
e, para garantir este projeto, propde-se o aumento do controle politico do aparato escolar.
Os procedimentos de avaliagdo externa da escola estao na ordem do dia em nome do

2 perrenoud, P., Das desigualdades sociais ds desiguaidades escolares..., op. cit. 1986,
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“napel avaliador do Estado" como quer Eunice Durham™®®, Avaliador de que? De objetivos
e, portanto, do projeto politico. O Estado define as grandes e mais importantes linhas
politicas para a educagéo - uma espécie de neocorporativismo de Estado a servigo das
elites - com isso, como quer Guiomar Namo de Mello** "aumenta-se a governabilidade”
do mesmo. O efeito esperado & que o controle se dé, agora, pela via da avaliagao externa
e nao mais burocraticamente. No entanto, melhor ainda se este controle externo for
complementado por outro, baseado nos procedimento de Qualidade Total, um poderoso
instrumento de controle social entre pares. Submetendo as escolas ao controle externo,
consegue-se reproduzir, a nivel da escola basica o fendmeno dos "cursinhos"”. As escolas
tém "autonomia" para ensinar seus alunos, mas se tais alunos nao passam nas avaliagdes
externas, a escola seré alvo de medidas corretivas - ndo necessariamente punitivas, mas
todas destinadas a assegurar os objetivos globais da escola, ou seja, assegurar o controle
politico do projeto da escola de fora para dentro.

E muito importante que nos aprofundemos no conhecimento deste par dialético
objetivos-avaliagdo. Os educadores sociais democratas e neoliberais vao guerer discutir
o outro par dialético: conteudos/métodos, como seus ancestrais tecnicistas o fizeram nos
anos 70, e reservar para as politicas centralizadas o debate sobre a formulagéo de
objetivos/avaliagao. Deveremos forgar, no minimo, o debate conjuntc destes dois pares
de forma a ganharmos consciéncia dos limites/possibilidades da escola no presente
momento. O capitalismo esta frente a uma contradicao entre o nivel de instrugéo da forga
de trabalho e as novas formas de exploragdo da forga de trabalho. E hora de tirarmos
proveito dessa contradicgo o que s6 serd possivel com clareza politica e ideoldgica. As
teses dos Programas de Pos-Graduagéo, daqui hé& alguns anos, nos contardo se

acertamos ou nao.

% purham, E. R. Estrutura irracional e perdutéria. Folha de 5. Paulo, 21 frmvaio/1994, Cademne 1, p. 3.

2 Mollo, G. N. Cidadania e competitividade. S4o Paulo: Cortez, 1993,




CONCLUSAO

O Capitulo 1Nl reuniu o conjunto dos dados mais significativos, para os propdsitos
deste trabalho, disponiveis no interior do Laboratorio e ofereceu uma bossivel interpreta-
¢éo para eles.

Procurou-se entender o fenémeno da avatiagéd engquanto subordinado as fungbes
sociais da escola numa sociedade capitalista - ainda que no seio de contradigdes -
destacando-se que a avaliag@o esta imbuida das relagdes sociais.

Muito enfatizadas foram as conexdes existentes, dentro do processo de
avaliagao, entre os seus aspectos formais e os informais. Verificamos que a informalidade
do processo de avaliagio é um fator decisivo, pois envolve a formag&o de juizos gerais
sobre o aluno, os quais podem terminar orientando a forma como o professor interage
com este em sala de aula e, por isso, confirmar suas apreciagdes informais através da
avaliag@o formal. Tal mecanismo encoberto, & de extrema dificuidade para ser estudado.

Este processo, embora fundamentalmente Unico, possui algumas facetas que
aparecem nos estudos. Tais facetas envolvem a avaliagdo do conteudo estudado, a
avaliagao do comportamento do aluno e os aspectos relativos a valores e atitudes. Dito
de outra forma, estas facetas correspondem 2 classificagdo do desempenho do aluno, o
controle disciplinar e a motivagdo do aluno para o estudo. O processc de avaliagéo,
portanto, ndo pode ser reduzido a quest&o da classificagdo do aluno pois, estreitamente
ligado a ela, se encontram os mecanismos de avaliagdo disciplinar e motivacional. Estas
praticas expressam relages de poder e de forga no interior da escola: "o poder simbdlico,
poder subordinado, é uma forma transformada, quer dizer, irreconhecivel, transfigurada

e legitimada, das outras formas de poder..." *®.

Dominio do contetdo, disciplina e motivagéo constituem o dmbito das praticas
de selegdo no interior das quais existem dois polos em contradi¢go: manutencéo e

¥ Bourdieu, P. O poder simbdico. Rio: Bertrand Brasil, 1989, p. 15.
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eliminagédo. O campo da avaliagdo afigura-se como o estudo dos mecanismos que
conduzem a manutengio ou eliminacao de determinados alunos do interior da escola.
Neste sentido, investiga as préaticas envolvidas nos processos de classificagio do desem-
penho do aluno em fung&o do dominio do conteddo e seus correlatos - controle disciplinar
e controle motivacional - e suas relagdes com a auséncia de escolas para alunos em
idade escolar, a evas&o de alunos nas séries e entre ciclos, a promogéo e repeténcia, a
destinagdo de determinadas classes sociais para determinadas profissdes e os proprios
mecanismos de permanéncia dos alunos na escola. Como dizem Bourdieu e Passeron,
o ambito da selecdo & um lugar privilegiado para se observar as relagées de troca
existentes entre a sociedade e a educagio, em uma sociedade de classes. De grande
importancia s&o, também, os estudos que procuram entender os processos de consti-
tuicdo da auto-imagem e auto-estima do aluno e suas relagbes com a avaliagao, em
especial a avaliagdo esponténea ou informal.

De forma complementar, vimos que a superacéo da contradi¢éo entre manter o

aluno ou elimina-lo da escola se resolve a partir da compreenséo de que devemos reduzi-
la a dimens&o de "simples diferenga”. Mas, eliminar esta contradig&o no interior da escola
depende de transformagdes significativas no seio da sociedade que conduzam a
eliminac&o da contradi¢io principal entre capital/trabalho e sua subsidiaria, a divisdo entre
trabalho intelectual e manual. S&o estas contradigdes que terminam fixando os objetivos
reais para a escola, 0s quais sdo assumidos pelas praticas de avaliagao.

Identificada a verdadeira origem da contradicdo entre manter ou eliminar certos
alunos através da avaliagéo de seu desempenho no interior da escola, nos colocamos
frente ao exercicio de pensar o que podemos fazer nas atuais condigbes sociais.

Recusamos, de partida, a "tentagéo social-democratica™ de deixar de lado a
contradi¢do entre capitalitrabalho e concentrar-se no trabalho da escola em nome da
distribuigdo do saber historicamente acumulado. Isto sd & possivel para a social-
democracia porque, em verdade, ela vive a permanente ilus&o do "entendimento entre as
classes sociais” ou do “aperfeigopamento do sistema capitalista” e sua gradual
"conversao” ao "socialismo democratico”.

Nosso paradigma mantém a luta de classes como motor da histdria e assume a
necessidade de superagio da contradigio capitaltrabalho, pelo polo do trabalho. A visao
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social-democrata paralisa esta contradicao e, proclamando o discurso dialético, esconde
sua real natureza anti-dialética - vale dizer, a idealizagdo de uma paralisagac da
contradicdo capitalitrabalho pelo entendimento e cooperagao entre classes.

N&o é preciso que repitamos, aqui, os argumentos arrolados em capitulos
anteriores e que fundamentam nossa discordancia com estas posturas.

Fixada nossa divergéncia em relagao aos neoliberais e seus aliados, voltemos
& questao anterior: o que é possivel de ser feito nas atuais condigbes sociais, no campo

das praticas da avaliagao escolar?

Que fazer?

1A primeira consideragio a ser feita retoma o que formulamos, insistentemente,

ao longo do capituio anterior: o problema da avaliagao ndo se resolve no ambito da
avaliaggo formal (p. ex., como fazer uma melhor prova). O problema de fundo diz respeito
a como o juizo que o professor faz do aluno afeta suas praticas em sala de aula e sua
interagéo com este aluno. A partir de alguns elementos objetivos, o professor constroi
todo um processo de andlise interno cuja manifestacéo final € a nota ou o conceito. Este
processo leva em conta sua memaria sobre o aluno em areas como o desempenho No
contetido, sua disciplina e motivagéo para o estudo e envolve aspectos ideologicos -
conscientemente ou nao.

A este respeito Ludke e Mediano, citando Gimeno, afirmam:“Os aspectos
técnicos de como realizar a avaliagdo sdo secundarios, ainda que néo irrelevantes. Na
medida em que fazem referéncia a como realizar uma série de operagoes, sdo de
importéncia para os professores mas & mais transcendental ou prioritario dota-los de
conceitos e instrumentos criticos para analisar o conteido da avaliagdo e a utilizagéo da

mesma" .

Esta abordagem do problema pode sugerir que estamos defendendo, primeiro,
a mudanca de consciéncias para, depois, alterar a pratica profissional. N&o € isso. Trata-

| ydke, M. e Mediano, Z. (Orgs.) Avaliagao na escola de primeire gral: uma andlise socielégica. Campinas. Papirus, 1892, p. 119.
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se de subsidiar o profissional de conhecimento cientificos, para que n&oc figue no dominio
do senso comum. A forma de se fazer isso ndo esta em exame neste trabalho, mas,
coerentemente com nossa abordagem, devera partir da prética concreta dos profissionais.

E importante assinalar que o problema naoc esta na existéncia do juizo em si, mas
em como ele afeta o relacionamento com O aluno e como o professor consegue estruturar
situagbes que permitam lidar com este juizo na perspectiva de alterar a situagao do aluno.
Nao se trata de "eliminar a subjetividade do professor” através da formalizagéo do
processo de avaliagéo e, muito menos, através da avaliagao externa a escola. Como ja
assinalamos, o que conta ndo é a existéncia de um instrumento objetivo de avaliagao,
mas as relacbes que se estabelecem entre o professor e o aluno durante o proprio
processo de aprendizagem. A avaliagdo formal somente registra o resultado deste
processo. Por outro lado, adicionar um processo de avaliagdo externa conduz a
desqualificagéo do professor e agrava a perda do controle de seu processo de trabalho,
4 medida que cria um "efeito cursinho”. A avaliagdo externa, ainda que n&o defina se o
aluno passa ou n&o de uma série para outra, langa as bases do que seré avaliado inter-
namente pela escola, pois esta estara - como s cursinhos pré-universitarios - buscando
que seus alunos sejam bem qualificados na avaliagdo externa. Com este processo, deve
se esperar que a avaliagao interna das escolas seja articulada a partir da avaliagao
externa. Exatamente porque aumenta a "governabilidade” do Estado, diminui a do

professor. Sobre este aspecto, Jones e Moore, citando Bernstein, afirmam que: “a
mudanga crucial é o aumento do controle do Estado sobre suas préprias agéncias de
controle simbdélico, especialmente a educagéo, em todos 0s niveis..."*".

Outra considerago a ser formulada diz respeito a como a avaliagao implementa
os objetivos globais da escola e, portanto, tem a ver como projeto politico-pedagdgico da
escola. Tais objetivos, n@o se constituem independentemente da sociedade que 0s cerca.
A propria escola incorpora em sua dinamica poderosos limitadores para a agéo do
professor que impedem a utilizagéo dos juizos que faz do aluno em um sentido positivo
{p.ex.a homogeneidade de tempos). Considerar a dimens&o da organizagéo do trabalho

pedagogico & importante porque impede que nos limitemos a interagéo entre professor

7 Jones, L. and Moore, R. Education, compstence and the control of expertise. Brtish Journal of the Sociclogy of Education, 1993,
14 (3), p. 380.
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e aluno, como se ela fosse uma relagéo isolada. A este respeito diz Bourdieu: “Contra
todas as formas do erro wnteracionista” o qual consiste em reduzir as relagdes de forga
a relacoes de comunicacdo, ndo basta notar que as relagbes de comunicagdo sdo, de

modo inseparavel, sempre, relagbes de poder que dependem, na forma € no contetido,
do poder material ou simbdlico acumulado pelos agentes (ou pelas instituigbes) envolvidos
nessas relagbes e que, como o dom ou o potlatch, podem permitir acumular poder
simbdlico” ©%.

Parece-nos, pois, que, nos limites de nosso momento histérico, uma primeira
ag&o positiva a ser facilitada no campo da superagao das préticas de avaliagao éa

tomada de consciéncia a respeito da maneira como o processo de avaliagéo se da e de

suas relagbes com a organizagéo do trabalho pedagogico. Como afirma Bourdieu: “A
destruicdo deste poder de imposigdo simbolico radicado no desconhecimento supbe a
tomada de consciéncia do arbitrério, quer dizer, & revelacdo da verdade objetiva e 0

aniquilamento da crenga... "3

2. A segunda agdo positiva, imbricada na primeira, é tentar desconstruir, na

pratica, o uso da avaliacio como elemento de legitimacéo da exclusdo social, nos limites
da organizagao da escola e da atual sociedade. iss0 implica em lutar por uma escola e
umn ensino de qualidade para todos, recusando as hierarquias de qualidade baseadas
na origem social. E importante que o professor lide com as diferengas dos alunos cOMo
"simples diferencgas” € n&o como “diferencgas antagbnicas” que conduzem & exciuséo. A

partir desta compreenséo é fundamental reinventar as praticas de avaliaco no interior da

sala de aula e da escola. Tais praticas deverdo ser vistas como instrumento de

permanente superagao da contradig@o entre 0 desempenho real do aluno e o desempe-
nho esperado pelos objetivos, através de um processo de produgao de conhecimento que
procure incluir o aluno e néo aliena-lo. A avaliagdo é um processo qué necessita ser
assumido pelo professor e pelo aluno conjuntamente. No entanto, os objetivos n&@o
poderao ser apenas instrucionais, mas tambem formativos, implicando uma concepgaoc

alternativa de homem. Neste sentido, a avaliagdo € um instrumento para gerar mais

1 goordiey, op. cit., 1989, p. 11 (grifos NOSSOS).

438 |dem, ibidem p. 15, nota &.
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desenvolvimento. A avaliagio deve aparecer como instrumento de superagéo do estado

de compreenséo do aluno. Os objetivos devem se apresentar a todos 0s alunos como

objetivos a serem atingidos o que so sera possivel se sua fixago e implementagéo néo
for feita em funcao das possibilidades e interesses de determinada classe social. O "aluno
médio" encarna objetivos de classes sociais favorecidas. Ndo necessariamente pelo
conteudo em si, mas pela forma como estes contetidos sao organizados e trabalhados
ao longo do sistema de ensino. As relagdes entre 0s objetivos e a avaliagdo sdo claras:
os objetivos apontam O estado final e este estado final esta em contradigao com o estado
real do aluno, o que deve criar motivagao, gerar movimento. A avaliagéo € um instrumento
desta superagdo. Aponta © estado real e serve de ponto de referéncia para o aluno
contrapor-se ao que € esperado em termos de objetivos. Porém, este processo tem que
ser assistido de forma a garantir 0s elementos necessarios para a superagao das dificul-
dades dos alunos - sem que se d& o tradicional massacre (ou o abandono} dos alunos de
origem social mais humilde.

N&o & outra a posi¢io de Luckesi a0 recomendar que "o primeiro passo que nos
parece fundamental para redirecionar os caminhos da prética da avaliacdo é a assungdo
de um posicionamento pedagbgico claro e explicito. (...) Decorrente deste, um segundo

ponto fundamental a ser considerado como proposta de agdo € a conversdo de cada um
de nds (...) para novos rumos da prética educacional. Conversédo, aqui, esta citada no
sentido de conscientizagdo e de pratica desta conscientizagdo” .

O autor também enfatiza a necessidade do resgate da fungao diagndstica da
avaliagdo em contraposig@o a sua fungao classificatéria: "efa tera que ser o instrumento
do reconhecimento dos caminhos percorridos e da identificagéo dos caminhos a serem
perseguidos” 41 E ainda: “Como fungdo classificatéria, a avaliagdo constitui-se num
instrumento estético e frenador do processo de crescimento; como fungao diagnostica, do
contrario, ela constitui-se num momento dialético do processo de avangar no desenvolvi-
mento da agdo, do crescimento para a autonomia, do crescimento para a competéncia,

efc... Como diagndstica, ela serd um momento dialético de "senso” do estagio em que se

#9 | ckesi, C. G, Avaliagéo educacional escolar: para além do autoritarismo. Tecnologia Educacional, 19584, 13 (6N, p. 13.

“_jdem, p. 13.
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]

estd e de sua distancia em relagéo a perspectiva que esta colocada como ponfo a ser

atingido & frente” *“.

Dentro desta agdo de desconstrugdo, merece destaque a contraposigao de
procedimentos que reduzam a competigio e o individualismo. Via de regra, 0s
procedimentos de avaliagéo apostam nesta direcdo.** Também & importante considerar
outras formas de controle da sala de aula que nao sejam baseadas na verbalizagao
("prestem atengac”, “fulano fique quieto") ja que elas conduzem ao uso de ameagas numa
escalada progressiva de violéncia verbal e as vezes fisica. E preciso incorporar o aluno
a um novo processo de produgéo de conhecimento, onde ele se sinta incluido.

Um recente Yearbook da National Society for the Study of Education**, dedicado
3 avaliagfo, passa revista a algumas das principais abordagens de avaliagéo geradas no
decorrer dos ultimos 25 anos nos E.U.A.. Os articulistas escolhidos expressam tais
abordagens: R. M. Tyler, M. Scriven, R. E. Stake, M. C. Alkin, T. D. Cook, D. L.
Stufflebeam, E. W. Eisner, entre outros. Dentre os varios paradigmas, o de Eisner chama
atengdo pela forma como desloca o eixo dos seus fundamentos para fora da psicologia
educacional e da area de "medidas”, tomando como referéncia procedimentos oriundos
do campo da arte. A abordagem tem limitagdes, em especial pelo fato de néo realizar uma
analise critica da educagdo, porem, coloca na agenda da érea preocupagbes e procedi-
mentos que merecem ser examinados pelos que se preocupam com formas alternativas
para o campo da avaliago.

A abordagem de Eisner conhecida por "educational connoisseurship and
educational criticism". O autor define 0s termos como segue: “Connoisseurship na arte,
musica ou literatura &, essencialmente, a arte da apreciagdo. O "connoisseur” € alguém
que conhece o que ele estd olhando, ouvindo ou lendo. {..) Em todos 0Os C&Sos,

“2 1dem, p. 9.

+3 5 entrada do computador ho gerenciamento de processos saciais, come o ensino, ird agravar esta situagéo, 4 medida que estes
desenvalvimentos tecnolgices tendem a individualizar a aprendizagem. A expetiéncia com os prol6tipos dos atuais computadores
aplicados ac ensino {(mAquinas de ensinar, livros programados € oS primeiros desenvolvimentos de Computer Assisted Instruction})
apentaram esta direg@o na década de 70. O uso destas tecnologias terd que sef combinado com maiores possibilidades para trabalho

em equipe nia competitivo.

“s MoLaughlin, M. W. and Phillips, D. C. Evaluation and education: at quarter century. Ninetieth Yearbook of the National Society
for the Study of Education, Part L. lllineis: Chicage Press, 1981,
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virtualmente, requer tempo, experiéncia e uma habilidade para entregar-se a um trabalho
de arte, de forma a deixar que ele fale. (..) "Connoisseurship”, contudo, é um assunto
privado, ou sefa, e um processo que reside na experiéncia individual. Tornar publica esta
experiéncia requer o uso de alguma forma simbdlica, alguma forma de representacdo. A
critica realiza esta fung&o" **.
Para o autor, a finalidade da critica & ampliar a percepgio e reeduca-a, é

permitir "re-ver", ou seja, ver de uma nova forma.

A critica, ainda na opini&o do autor, contém trés dimensdes: descricio (destinada
a permitir que outros tenham uma imagem viva da cena, colocando o leitor dentro delae
nao apenas apresentando uma descrigéo formal); interpretagéo (explicando como 0s
eventos funcionam na vida dos avaliados, seu significado) e a avaliacao (influenciada pela
percepgéo seletiva do avaliador e pelos seus valores). Ndo ha uma clara linha diviséria
entre estas trés dimensdes. O autor ainda acrescenta o que chama de "tematicas”, as
dimensdes anteriores: "Temdtica é aquele aspecto da critica educacional que prové o
leitor com a moral da estéria. Isto pode ser feito explicitamente em um conjunio conclusivo
de observacdes ou pode ser provido através do desenvolvimento da propria critica™®.

O préprio autor sugere que esta forma de pensar a avaliag&o foi precursora do
que mais tarde se generalizaria sob o nome de técnicas qualitativas de avaliagéo, no
entanto, adverte que a pesquisa qualitativa ndo é propriedade da etnografia e nem da
antropologia: “O que eu acredito que nos precisemos na educacdo é um pouco mais de
espago para a pesquisa baseada na arte emergir, 80 invés de assumir que se vamos fazer

pesquisa ou avaliagéo qualitativa, ela deva ser etnogréfica e sua epistemologia cientifica”

#7 para o autor: "os dados ndo séo coletados, eles s&@o construidos. Os dados requerem
interpretacdo e representam 0 resultado de uma construgéo, ndo simplesmente uma

descoberta” 4®.

5 pisner, E. W. Taking a second look: educational connoisseurship revisited, In McLaughlin and Phillips, op. cit., p. 1741175, Ver
também, Eisner, E. W. Reshaping assessment in education: some criteria in search of practice, Journal of Curriculym Studies, 1993,

25 (3), p. 219-233.

5 1dem, p. 178.
7 |dem, p. 181.

448 |demn, p. 183.
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Weiss considera que uma "uma grande mudanga na prética de avaliagdo (...) foi
o crescimento dos métodos de estudo qualitativos - e sua legitimacéo. (...) Com métodos
qualitativos o avaliador pode mudar sua atengSo & medida que ele aprende mais. Os
métodos qualitativos também podem prover informag&o mais rica e relevante, e podem
permitir ao avaliador analisar a refagdo entre 0 que ocorre em um programa e oS seus
resultados” mas adverte a autora que "eles provavelmente estdo mais conscientes que
a ideologia do avaliador, suas idéias e interesses afetam o curso do estudo. Naturalmente,
o mesmo & verdadeiro para os indicadores quantitativos, também..." **.

Pelo lado da inglaterra, John Elliott nos da uma boa visdo das pressdes
neoliberais sobre a avaliagéo que, segundo o autor, visa "prover informagéo que ajudara
o aparato do Estado a levar a cabo um complexo e privado processo de geragéo de poli-
tica. E o fato de que tais avaliagbes estéo sendo mais procuradas tanto por agéncias
locais como do governo nacional, somente mostra quanto as primeiras sdo, agora,
extensbes do aparato administrativo do Estado” 40 () gutor aponta as principais
caracteristicas para um processo de avaliagdo democratico: "planejar e negociar a
iniciativa como parte de um processo formal e integral de planejamento e implementacao.
Tentar envolver-se desde o comego e permanecer até o fim; processar e reportar 0s
dados em bases continuas através de mecanismos que permitam oportunidades para
debate e discusséo de interesse pablico; ndo evitar fazer recomendacdes, mas gera-las
através de didlogo baseado em dados com uma variedade de grupos de interesse;

envolver-se na traducéo de suas recomendagoes para mudanca em realidade plausivel

através de pesquisa-acdo”*".

“s yweiss, C. H. Evaluation research in the political context: sixteen years and four adgministrations tater. In McLaughlin and Phillips,
op. cit. p. 225/226.

49 E|lictt, J. Changing contexts for educational evaluation: the challenge for methodology. Studies in Educational Evaluation, 1981,
17, p. 227.

1 1dem, p. 234
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Ludke também chama a atengdo para vérias destas formas de avaliagao alter-
nativa emergentes na década de 80*% além de ser uma das pioneiras em enfocar a
questéo da avaliagao sob um dngulo socioldgico no Brasil*®.

Nos desenvolvimentos aqui apresentados, os autores apontam para a
incorporag&o do subjetivo, do juizo geral dos participantes, ao processo de avaliagao.
Esta perspectiva confronta com a tentativa de se eliminar a subjetividade pela formaliza-
¢éo do processo de avaliacdo ou pelo aumento do controle externo do processo de
avaliagao.

Nesta mesma diregao encontra-se, também, a formulagdo de Saul denominada
de "avaliagdo emancipatéria™ ‘o paradigma de avaliagdo emancipatéria que aqui se
propSe tem a sua construgéo inspirada em trés vertentes tebrico-metodoldgicas: a

primeira delas caracteriza-se como avaliagdo_democrética; a segunda € a crifica
u 454

institucional e criac8o coletiva; e a terceira é a pesquisa participante
Metodologicamente a avaliagdo emancipatéria inclui quatro momentos:

preparago da investigagéo; descricdo da realidade; critica da realidade; e criagéo
coletiva.

Importante destacar que, na fase de criagdo coletiva, trés perguntas basicas
orientam o processo: a) que tipo de homem se quer formar e com que meios; b) que tipo
de sociedade se deseja; e ¢) o que a instituico educacional pode e deve fazer, conside-
rando a realidade em que estd inserida.

Estas questdes séo as que fazem a amarracao entre os dois grandes polos:
avaliagio-objetivos. A propria nogao do que & "qualidade” deriva destas questbes, bem
como os "standards” a serem avaliados. Igualmente, os caminhos da superagédo das
atuais préaticas de avaliagao na escola nao podem prescindir desta reflexdo.

O caminho salutar para a avaliagao estd em manter a proximidade e 0
envolvimento com os "autores” do processo sob avaliagéo - incluindo suas percepgoes
do sucesso ou fracasso. Eliminar a subjetividade pela vida da formalizacéo da avaliagao,

2 | ydie, H. © que vale em Avaliagdo. Educacsa e Sefecdo, 1984 (9), p. 27-36.

453 yfeja-se, da autora: Por uma sociclogia da educagao. Educaco e Realidade, 1988, 14 (2), p. 73-77; A avaliagho como guestdo
sociolégica. Trabalho apresentado na XIV Reunifio da ANPED, 1891,

45+ gaul, AM. Avaliagao emancipatéria, Sao Pauio; Cortez, 1988, p. 53.
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deixa fora do processo importantes informagdes sobre o proprio sucessoffracasso. E um
mecanismo destinado a ocultar as reais razdes da excluso do aluno e a transferir para
o plano individual (do aluno) a culpa pelo fracasso. Como diz Eisner: “é como se 0s dados

néo existissem e livéssemos que procura-los fora do professor” 455

Cabe, porém, assinalar que tais juizos ou representagbes ndo emergem do acaso
mas correspondem a préticas sociais concretas de professores e alunos, dentro e fora da
escola, SA0 estas praticas - e os juizos que elas propiciam - que devem ser submetidas

a exame, orientadas pelas questdes formuladas acima por Saul.

3. Uma terceira agao positiva é fazer uso do interesse e de todos os instrumentos

neoliberais destinados a hierarquizar a qualidade no interior da escola, utilizando-0s como
alavanca para a qualidade técnica e politica de todos os alunos, aprofundando a
contradigéo entre educar/explorar no interior do capitalismo, através da troca do seu
projeto politico excludente.

Todas estas acdes sao formas de resisténcia que podem e devem ser utilizadas,
porém, devemos ter claro que elas s6 poderdo ser plenamente efetivas se associadas a
outras formas de luta no seio dos movimentos sociais.

Igualmente é preciso ter presente que boa parte dos problemas de avaliagéo esta
relacionada & natureza "intelectualizada” que a escola tem, por colocar-se fora do cenario
do trabalho material. Os problemas de desempenho, disciplina e motivagéo somente
serdo encaminhados com a incorporacéo da escola ao mundo do trabalho material, com
a incorporagio do aluno ao processo de produgdo de conhecimento/gestéo da escolae
com a redugdo da fragmentagao curricular/metodoldgica. Assim sendo, ndo bastara a
introdugé@o de uma nova metodologia ou forma de produzir conhecimento, enquanto 0s
proprios objetivos globais da escola e da organizagéo do trabalho da escola nao forem
modificados e, com eles, as praticas de avaliagao. As alteragdes de contetido/método

estardo subordinadas, em seu raio de agéo, as alteragbes nos objetivos/avaliagao.

5 Eisner, E. W., p. 182, In McLaughlin and Phillips, op. cit 1991,
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Finalizando

Nossa finalidade, com este estudo, foi documentar e analisar a importancia dos
procedimentos de avaliag&o - como portadores de objetivos - no interior da escola.
Devemos lembrar que a motivagio para o exame da avaliagao foi originada pelo interesse
em reconstruir o campo da didatica a partir de categorias elaboradas desde a pratica da
sala de aula. Uma vez no interior da sala, é dificil n&o se defrontar com a avaliac&o.
Comecar o estudo do bindmio avaliagdo/objetivos pela avaliagdo também se deveu ao
fato de que a avaliagio encarna os objetivos reais da escola, independente dos que ela
proclame. A avaliagdo transmuta-se em objetivos e os objetivos transmutam-se na
avaliagdo. Porém, é a avaliagéo que legitima a exclusao dos alunos menos favorecidos,
criando uma cortina de igualdade aparente cuja fungéo € dissimular a verdadeira vocagao
excludente da escola na sociedade capitalista. Perante a avaliagio todos séo iguais - da
mesma forma que perante a lei... Mais que nunca a observacgéo de Perrenoud se impde:
a escola discrimina tanto pelas diferengas que faz como pelas que nao faz.

O exercicio realizado neste trabatho deixa entrever algumas diregées interessan-

tes que confirmam nossas preocupagdes mais especificas formuladas no capitulo inicial.

Em primeiro lugar, parece-nos que os dados apresentados confirmam a

importancia da categoria avaliago/objetivos no interior da sala de aula. O proprio acesso
ao contetido fica condicionado aos objetivos reais do aparato escolar. Como afirma
Madaus: “as provas hé tempos estéo usurpando o papel do curriculum como mecanismo
de definicéo do que é a escola no pais. Nos anos recentes, parece que o propositos da
educagdo, os negdcios de nossas escolas, e os objetivos da reforma educacional séo
estabelecidos ndo tanto em termos de curriculum (...} como em termos de fesles
padronizados. E a prova, néo o curriculo "oficial”_que esta progressivamente determinan-

do o que é ensinado, como é ensinado, 0 que é aprendido e como € aprendido” 456

458 Madaus, G. F. The influence os testing on the eurriculum. In Tanner, L.N. (Ed.) Critical issues in_curticulum. Eighty-seventh
Yearbook of the National Society for the Study of Education. Part . llincis: Chicage Press, 1988, p. B3 (grifos nossos).
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O autor examina esta tese e formula um conjunto de principios gerais que

passamos a elencar.

1. O poder dos testes e exames para afetar individuos, instituicdes, curriculos é
um fendmeno perceptivo: se os estudantes, professores ou administradores
acreditam que 0s resultados de um exame s&o importantes, importa pouco se
isso & realmente verdadeiro ou falso - o efeito é produzido pelo que os individuos
percebem ser.

2. Quanto mais indicadores sociais quantitativos séo usados para tomar decisoes
sociais, mais provavelmente se distorceré tais processos tentando monitora-ios.

3. Se importantes decises sao supostamente relacionadas aos resultados dos
testes, entdo os professores ensinardo para o teste.

4. Em cada ambiente onde operam testes, uma tradicéo baseada em exames
passados desenvolve-se, o que eventuaimente define "de facto” o curriculum.

5. Os professores colocam particular atengéo na forma das questdes dos testes
(por exemplo: resposta curta, ensaio, multipla-escolha) e ajustam o que ensinam
de acordo a ela.

6. Quando os resultados dos testes sdo o Unico ou mesmo o arbitro parcial do
futuro educacional ou das escolhas de vida, a sociedade tende a tratar o
resultado dos testes como o principal objetivo da escolarizago, ao invés de um
indicador Gtil do desempenho, ainda que falivel.

7 Os testes transferem controle do curriculum para a agéncia que controla o
exame.

Deixando de lado os aspectos politicos da questéo e que ja apontamos em outras
passagens deste trabalho, o que importa destacar, aqui, é esta estreita vincutagao entre
objetivos e avaliagéo e seus efeitos sobre o contetido/método. Durante o estudo que
realizamos acompanhando a professora de uma classe, por um ano letivo, pudemos
verificar como o seu trabalho em sala estava guiado pela importancia da avaliagéo, da
qual derivava os objetivos para seu trabalho. Vérios dos episédios transcritos mostram

a professora justificando a necessidade do aluno aprender para "passar de ano”.
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Esta relagio entre objetivos € avaliacéo ndo é feita a partir de uma clara
formulago de objetivos como informa Perrenoud: “a) a maior parte dos professores
organizam seu ensino sem referir-se a objetivos muito detalhados; sabem que ao final do
ano os alunos deverdo, em principio, saber ler, dominar divis8o, redigir um texto de tal ou
qual tipo, conhecer um determinado vocabuldrio. Mas, em sua prética cotidiana, ndo se
guiam por este horizonte distante, mas pela preocupacgéo de progredir em relagdo ao
programa, capitulo a capitulo, nogéo a nogdo; b) quando avaliam, os professores ndo se
referemn a objetivos muito detalhados; convertem de forma bastante intuitiva o que ensina-
ram em provas, questles para controle, provas escritas ou perguntas orais. Frequente-
mente se trata de uma rotina. {...) O docente experimentado dispbe, em sua cabeca ou
em seu arquivo, de um repertorio de questdes ou de exercicios para escolher com grande

rapidez"®’. _
Isto talvez explique porque em NOSSO estudo, tanto a definigio de avaliagdo como
a identificacdo da finalidade da avaliacéo pelos professores da rede reservaram lugar de
pouco destaque para os objetivos (cf. Quadro No. 4). Também é coerente com o fato dos
professores consultados indicarem (61%) que nao se reportam, explicitamente, aos
objetivos por ocasi@o da preparagdo da avaliagdo e nado elaborarem critérios para

correcéo das avaliagdes (80%) antes de efetua-las, como ja comentamos.

Em segundo lugar, a metodologia empregada permitiu que a categoria da
avaliacdo emergisse carregada de contedo social e ndo como entidade légica criada
para dar coeréncia a uma classificacdo. Como uma categoria da pratica pedagogica, foi
possivel identificar seus elementos opostos e sugerir formas de superagao que permitem
lutar e resistir no interior da escoia atual. Em nossa opinido, este & um caminho que pode
ser produtivo para a reconstrucao da didatica. Perseguir as contradigbes da pratica
pedagégica abre condigdes para a andlise concreta das possibilidades de superagao.

No inicio deste estudo estabelecemos um didlogo critico com o trabalho do Prof.
Libaneo®. Voltemos, agora, a ele para examinar o lugar da categoria avaliagao/objetivos.

7 perenoud, P.-La construceitn del exito y del fracasso escolar. Madrid: Morata, 1990, p. 240.

| ibaneo, J. C. Didatica, S0 Paulo: Cortez, 1991,
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Deve-se registrar que, no trabalho do autor, estes dois polos estdo separados,
formalmente. Os objetivos sdo tratados no Capitulo 6 associados ao método, e a
avaliaggo no Capitulo 9. Isso decorre do fato deste autor propor que o eixo da didatica
seja composto por uma relagéo direta entre objetivos-conteudo-método.

A separacdo que o autor realiza entre objetivos e avaliagéo é, no entanto,
atenuada por ele mesmo quando, apos esquematizar as fases do processo didético,
escreve: "a avaliacdo se conecta a todas as demais fases, pois the cabe verificar e
qualificar o grau em que estdo sendo alcangados 0s objetivos; todavia, é fambém um
momento relativamente conclusivo da fase terminal do tratamento da matéria nova" **.
O tipo de relagéo que é estabelecida entre a avaliagao e as demais etapas e genérico.

Também no interior de cada capitulo (destinado aos objetivos e a avaliagéo)
afloram as relagdes entre estes dois polos: “em outras palavras, isso significa que,
conscientemente ou ndo, sempre trabalhamos com base em objetivos. Todo professor,
quando elabora uma prova para 0s seus alunos, conscientemente ou néo, esta pensando
em objetivos" “%°, e ainda: “podemos, entdo, definir a avaliagdo escolar como um
componente do processo de ensino que visa, através da verificacao e qualificacdo dos
resulfados obtidos, determinar a correspondéncia destes com os objetivos proposfos e,
dai orientar a tomada de decisées em relagdo as atividades didéticas seguintes” *'.

Todo o tratamento que o autor d4 ao binbémio avaliagéo/objetivos se restringe a
uma didética de sala de aula pouco relacionada & organizagéo do trabatho escolar. Para
ele a funcéo da avaliagéo €, como vimos, determinar a correspondéncia dos resultados
obtidos pelo aluno com os objetivos propostos, para orientar novas decisdes. Os
obijetivos, segundo ele, podem ser gerais e especificos. Os gerais s&o explicitados em trés
niveis de abrangéncia: pelo sistema escolar, pela escola com base num plano
pedagdgico-didatico; e pelo professor que leva em conta sua viséo de educagao e
sociedade. Os objetivos especificos particularizam a compreensao das relagées entre

4% |dem, p. 181. Ver também, p. 200.
0 )dem, p. 122.

*1Jdem, p. 196.
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escola e sociedade e, especialmente, 0 papel da matéria de ensino, expressando as
expectativas do professor sobre o que deseja obter dos alunos.

Esta abordagem é demasiada formal. Com certeza, ndo esgotamos 0 campo da
avaliagaolobjetivos ao longo de nosso estudo, mas pudemos demonstrar que esta area
é bem mais complexa do que prover definicbes e exercitar a relagao genérica entre todas
estas e a avaliagio. Libaneo faz com que 08 conceitos emerjam "puros” e sem contetdo
social. Como o autor rejeita o tratamento destes conceitos isolados de seu conteudo
social, ele procura restabelecé-lo desde fora dos conceitos. Mas esta forma de trabalho
deixa de lado o principal. as contradigbes envolvidas nos conceitos. Privado das
contradicdes - privado da superagdo. O autor € levado a enfatizar as caracteristicas
formais: a avaliagdo, entao, (1) reflete a unidade objetivos-conteﬂdos—métodos. Para
aquele autor, o processo didatico & caracterizado por uma unidade enire estes trés
elementos, cabendo a avaliagéo wefletir” esta unidade. A posicdo da avaliag@o emerge,
dessa forma, subordinada. Nossa posigao difere: reconhecemos duas grandes categorias
- avaliacdo/objetivos e contetido/método - e afirmamos, no ambito da escola capitalista,
a subordinagao da dltima & primeira. Como os dados procuraram esclarecer, 0 professor
pouco trabalha com objetivos formulados explicitamente, eles estdo embutidos nas
situag@o de avaliagéo e estas terminam decidindo o destino do aluno, vale dizer, 0 acesso
ou n3o a mais contelido. A avaliag@o n&o incorpora apenas objetivos escolares, mas
também objetivos ligados & funcéo social da escola na sociedade capitalista, expressos
na organizago do trabalho pedagégico da escola. As demais caracteristicas apontadas
ndo escapam desta adtificialidade: (2) possibilita a revis@o do plano de ensino; (3) ajuda
a desenvolver capacidades e habilidades; (4) voltar-se para a atividade do aluno; (5) ser
objetiva; (6} ajuda a autopercepgéo do professor, (7) reflete valores e expectativas do
professor em relagao aos alunos. Fica-se sem saber de que escola o autor esta falando:
da nossa escola concreta, ou de uma escola que idealiza. Porém, como construir tal
escola se ndo a partir das contradicdes da atual? Ndo se supera a atual didatica
postulando, teoricamente, outra didatica, mas a partir das contradi¢des presentes

nas nossas escolas concretas. Neste sentido, a metodologia utilizada por Martins*®

#2_ Martins, P. L. O. Didética teérica/didética pratica: para além do confronto, Sao Pauic: Loyota, 1989,
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pode ser mais eficaz & medida que remete a reflex&o didatica para a realidade concreta
e sua andlise, livre da limitagdo da "aula” tomada como unidade de analise por Libaneo.

Postuladas as caracteristicas, o autor prende-se aos instrumentos de verificagao
do rendimento escolar: prova escrita dissertativa; prova escrita de questdes objetivas;
questdes certo-errado, questdes de lacuna, questdes de correspondéncia; questdes de
muitipla escolha; questdes do tipo "teste de respostas curtas", etc.., terminando com @
atribuicéo de notas ou conceitos.

Mas voltemos a nossas consideracdes finais.

Em terceiro lugar, foi importante adotar uma estratégia de andlise dual

simultanea que procurou articular o nivel da sala de aula com o nivel da organizacéo do
trabalho pedagogico. N&o nos parece suficiente aceitar a importancia dos dois niveis e
realizar a analise em série: primeiro a didatica, depois a organizagéo do trabalho
pedagagico. E impossivel continuar a refletir sobre a didética sem levar em conta a
organizagao do trabalho escolar, como um todo, simultaneamente. Talvez esta seja uma

das deficiéncias mais gritantes dos estudos no campo da didatica.

Em quarto lugar, o estudo permitiu recolocar no centro das atengbes a
categoria objetivos/avaliagao e, com isso, a questdo do projeto politico pedagdgico da
escola. Em tempos de neoliberalismo, esta & uma categoria que nao pode ser colocada
em segundo plano. Os neoliberais vao énfatizar o conteudo e a avaliagéo do conteudo,
mascarando os reais objetivos da escola capitalista. Nos temos que colocar énfase na
critica dos reais objetivos da escola, suas praticas de avaliagdo e no processo de
produgéo de conhecimento.

Na década de 80, nos paises capitalistas centrais, desenvolveu-se um sistema
de avaliagdo incorporando "standards” arbitrarios consubstanciados em testes ou provas
nacionais. Tais testes passam a influenciar os professores, alunos, curriculum e 08

proprios pais. Os testes e 0s "standards" sao assumidos como referéncia e a propria

sociedade passa a pressionar o aparato escolar para que sejam cumpridos. Mais
recentemente, no interior da escola, a nogéo de qualidade total coloca professor para
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controlar professor, sob a tutela do Diretor agora com seu papel revigorado. Adicione-se
a isto a descentralizagéo da contratagio-demissdo de professores para o ambito das
autoridades locais e estd montada uma maquina de controle idecldgico como, prova-
velmente, jamais tivemos no ambito do ensino. Juntamente com isto, o Estado centraliza
as politicas fundamentais e delega sua execucdo para as autoridades locais (municipios).
Esta forma de organizagéo ainda nao é a mais radical, pois prevé a agéo de
controle pela via do Estado. Nos paises centrais temos outras propostas mais radicais.
Best reproduz os argumentos gerais de Chubb e Moe*®, apresentados em
"Politics, markets and America’s schools", para privatizar a educagao: "Planos foram
propostos para extender o calendério anual escolar, ou para um dia escolar mais longo
aumentando o tempo em sala de aula. Amplamente discutido e variadamente implementa-
do foram as propostas da "escola eficaz’, uma abordagem administrativa para racionalizar
e focalizar os esforcos da escola no desempenho académico. Eles representaram pouco
mais que 0 bom senso comum na ordenacéo da escola, mas foram propostos com grande
fanfarra como um significante programa de reformas. Houveram projetos, alguns ricos,
para desenvolver um curriculum nacional uniforme para as escolas, acompanhados por
standards” nacionais e de provas para medir 0 desempenho destes. Outras propostas
de reforma tentaram atingir o professor. Pagamento por mérito planejado pelos distrifos
escolares ou por sistemas estatais inteiros, como na Florida ou Tennessee, foram
planejados para recompensar 0 desempenho excepcional no ensino com substancial
aumento salarial para aqueles professores considerados meritosos. (...) Teste em nivel
estatal para professores, como em Kansas, foi, também, um amplo esforgo para aumentar
a qualidade académica dos professores. {...) Finalmente, houveram propostas de reforma
para atingir o aluno. Provas de ambito nacional planejadas em vanos pontos da educagdo
do jovem foram vistas como um instrumento para encorajar aplicagéo académica. {...)
Depois de uma década de esforgos de reforma, a questéo permanece. como reformar a

educacdo Americana para fazer a transicdo da fabrica para o pés-industrial” **.

43 chubb, J, E. and Moe, T.M. Politics, markets and America’s schools. Washington: Brookings Institution, 1990

mal of Educational Studies, 1893, 31 (2}, p. 125M127.

44 pagt, J. H. Perspectives on deregulation schooling in America. British Jou
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Para Best, "a feoria da desregulamentagéo de Chubb e Moe fala de vérios
aspectos importantes da realidade atual. Poucos observadores negam que as escolas-
fabrica de hoje, com sua pesada burocracia, seus profissionais "treinados’, a uniformidade
de seu produfo, deve ser reformulada. {...) Eles {Chubb e Moe} assumem O principio de
que a escolarizag8o refletird a organizagdo econdmica € social da sociedade, e
demonstram a aplicagdo deste principio no planejamento de revisbes para as escolas de
hoje. {...) Qual a concepgéo de sociedade colocada por Chubb e Moe como base para
planejar a mudanga? O estudo vé a sociedade Americana como um capitalismo
democrético baseado no maximo individualismo, guiada pela competicéo tanto individual
como institucional, buscando sempre a maior produtividade econbmica possivel. Ela e,
naturalmente, uma economia que busca o lucro. Portanto, o desempenho académico €
o objetivo central, talvez tnico, da escolarizagdo, assegurando 0 avango do individuo e
da economia como um fodo. (...} A escola, como uma instituig8o dentro desta sociedade,
argumentam, deve ser liberada para competir por matriculas em um mercado aberto. OS
impostos devem ir diretamente para os estudantes 0s quais podem, entao, escolher enfre
instituigbes concorrentes. (... ) A escolha presumivelmente seria feita pelos estudantes e
suas familias sobre bases académicas ou de diferentes atrativos das escolas. As escolas
academicamente qualificadas, sobreviveriam; as outras fracassariam desapareceriam,
assegurando com isso exceléncia institucional. A grande maquina burocrética, estadual
e Jocal, para controlar e administrar as escolas nédo seria necessaria. Os sistemas de
treinamento para licenciamento de professores € administradores poderia também ser
fechados. Livre escolha, na visdo de Chubb e Moe é, de fato, a panacéia. Educacéo
privatizada, ou mais precisamente um sistema quase-publico, quase-privado de escolas,
na visdo deles, preenche as demandas da América de hoje” 45 Finalmente, conclui Best:
“A indiferenga social e o drastico individualismo dos anos 90 podem muito bem conduzir
4 proposta de privatizagdo da escolarizagdo. O principio de livre escolha em uma
sociedade que é geralmente descuidada ou no minimo inconsciente dos problemas
sociais pode muito bem estar pronto para abandonar ideais de igualdade de oportunidade
hé tempos sustentados, mas caros. Preocupactes com justica e equidade parecem quase

«5_ Best, op. cit. 1993, p. 127/128.
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arcaicos na época do computador. Em resurno, uma sociedade descuidada criara escolas
exatamente & sua imagem, e, de fato, a teoria de Chubb e Moe pode vir a ser uma crua
realidade” **°,

Foi necessaria esta longa citagéo para situar as linhas gerais do embate com o
pensamento liberal/necliberal americano para a educacdo. Para Chubb e Moe, ndo ha
meias palavras. a escola deve ser feita a imagem e semelhanga da sociedade na qual se
insere. Nao tém, tais autores, medo de serem considerados "reprodutivistas". Porém, a
nossa esquerda, com medo de ser reprodutivista, encampa o discurso das "possibilida-
des" da escola em nome de uma curiosa "contradigao”, que elimina um dos polos: a
reprodugdo. Ao fazer este movimento perde clareza politico-ideolbgica e seu discurso
iguala-se ao dos sociais democratas e neoliberais. Recusar a fungéo reprodutora da
escola & recusar, na outra ponta, as possibilidades da escola, porque estas ultimas s&o
produto da contraposig&o & reprodugao. A escola, se ninguém exercer pressao contra, é
reprodutivista. As "possibilidades” ndo s&o um produto "natural”. S&o concretizadas no
bojo das lutas politico-idecidgicas e s se convertem em realidade com clareza politica
e ideologica.

Outro aspecto a ser notado diz respeito & clareza como 0s autores citados
visualizam um conceito de sociedade e deduzem dai os objetivos da escola. A recusa ao
reprodutivismo tem colocado énfase nas possibilidades da escola de forma romantica,
esquecendo-se frequentemente do debate sobre o conceito de sociedade e de homem
que informam as “possibilidades”. Transmitir o conhecimento historicamente acumulado
de forma a contribuir para a emancipagao das classes populares tem sido motivo
suficiente para negar a reprodugéo, mas nao tem sido suficiente para manter um debate
sobre 0s objetivos da formagao humana®’. O fracasso do socialismo contribuiu para tirar
de cena este debate e a critica ao reprodutivismo leva cada vez mais os educadores para
o campo social-democrata, ou seja, para o campo da otimizagao do sistema capitalista

através de um eventual "acordo de classes”.

4 1dem, p. 132.

7 A respeito do que entendemos por formagéio humana ver. Duarte, N. A individualidade para si. Op. cit.,, 1893,
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Restituir, hoje, o debate sobre a avaliagdo/objetivos da escola como categoria
central da didética, além dos aspectos pedagdgico-didaticos, tem um papel politico
fundamental: discutir as possibilidades da escola - que é legitimadora das relagbes sociais
- & luz de um projeto alternativo ao capitalismo, ou seja, socialista.

N30 acreditamos que esta politica de privatizagéo radical possa ser transferida
para o Brasil, da mesma forma que 0 Nosso neoliberalismo ndo & o mesmo neoliberalismo
dos palses centrais. Em todo caso, é preciso estar permanentemente alerta.

Recentemente, um artigo de Soénia Draibe®® estabelece diferengas entre versoes
do neoliberalismo. Politicamente, dizer-se neoliberal no Brasil é problematico. Nem
mesmo Collor quis o nome de neoliberal: chamava a si mesmo de democrata-social.
Bresser Pereira® vive insistindo que nao ha neoliberalismo no Brasil. Fernando Henrique
Cardoso, apenas de juntar-se aos liberais/neciiberais do PFL, também recusou o nome*™.
Estamos apenas ante versdes de um mesmo fendmeno que visa adequar as estruturas
sociais ao novo padrao de exploragio da classe trabalhadora.

Com este estudo esperamos ter contribuido para destacar a importancia de uma
metodologia de construgdo da didatica a partir das contradigbes da escola capitalista e,
adicionaimente, esperamos ter contribuido para incentivar o debate a respeito dos
objetivos da escola - inclusive alimentando o embate com oS neoliberais e sociais-
democratas. N&o pretendemos ter esgotado as matérias em questdo. Foi a sintese possi-

vel neste momento.

48 Daibe, S. M. As politicas sociais & 0 neoliberalismo. Revista da USP, 1883 (17), p. 86-101.

40 pergira, |.. C. B. Consenso do atraso. Fotha de S0 Paule, 10/07/94, Caderno 1, p. 3.

+7_Gardoso, F. H. Reforma ¢ imaginagio. Folha de S0 Paulo, 10/07/94, Caderno 6 (Mais), p- 3.
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ANEXO 1: QUESTIONARIO

Este questionério esta sendo distribuido para 4.000 professores e tem por finalidade obter
informagdes sobre a avaliagéo do ensino que possam ajudar a Universidade a pensar 0$
problemas concretos da rede publica. Esta pesquisa faz parte de um trabalho que vem
sendo desenvolvido por um grupo de pesquisadores da UNICAMP, sob Coordenagéo do
Prof. Luiz Carlos de Freitas, que tem interesse em estudar a questdo da avaliagao
escolar.

Quando vocé recebeu o questionario, foi indicada uma discipiina e uma série para vocé
tomar como referéncia. Mesmo que voce lecione varias disciplinas em varias séries ou em
uma mesma série, ao responder vocé deve levar em conta apenas a série e a disciplina
que lhe foi indicada. Cada professor pesquisado s6 se manifestara sobre uma disciplina
ou matéria de uma determinada serie.

VOCE NAO PRECISA COLOCAR SEU NOME.

DADOS GERAIS

SEXO M [IF

SERIE INDICADA COMO REFERENCIA:
MATERIA INDICADA COMO REFERENCIA:
TEMPO DE SERVIGO NA REDE PUBLICA:
TEMPO DE SEngo NA ESCOLA QUE VOCE TRABALHA ATUALMENTE:
TEMPO QUE VOCE DA AULA NA SERIE INICIADA COMO REFERENCIA:

TIPO DE JORNADA:

VOCE LECIONA VARIAS DISCIPLINAS PARA UMA MESMA SERIE (PROFESSOR
POLIVALENTE):

1 SiM

[ NAO

FORMAGAO PROFISSIONAL: [] ESCOLA NORMAL
| UNIVERSIDADE PARTICULAR
] UNIVERSIDADE PUBLICA
[ OUTRO:

LOCALIZACAO DA ESCOLA: [] URBANA
[| PERIFERIA
 RURAL
[ OUTRA:

CIDADE:
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1 DESCREVA COMO VOCE FAZ A AVALIAGAO DE SEUS ALUNOS NA DISCIPLINA E SERIE QUE LHE
FOI INDICADA COMO REFERENCIA.

2. ASSINALE O TIPO DE AVALIAGAO QUE MAIS FREQUENTEMENTE VOCE UTILIZA NA SERIE E
DISCIPLINA INDICADA COMO REFERENCIA.

| TESTES IMPRESSOS COMPRADOQS PRONTOS. SAQ TESTES FORNECIDOS PRONTOS,
IMPRESSOS, COMPRADOS EM LIVRARIAS OU NO COMERCIO. SAQ ELABORADOS POR
ESPECIALISTAS EM AVALIAGAO.

[ TESTES IMPRESSOS QUE ACOMPANHAM OS LIVROS DIDATICOS. SAO TESTES
FORNECIDOS JUNTAMENTE COM OS LIVROS DIDATICOS EM SEPARADO OU NO TEXTO
DO PROPRIO LIVRO DIDATICO. SAO EXERCICIOS PREPARADOS PELO AUTOR DO LIVRO
E USADOS PELC PROFESSOR PARA AVALIAR O ALUNO.

] TESTES OBJETIVOS PREPARADOS PELO PROPRIO PROFESSOR. SAO TESTES DE
RESPOSTA OBJETIVA, DO TIPO MULTIPLA ESCOLHA, VERDADEIRO/FALSO, PEQUENAS
LACUNAS PARA COMPLETAR FRASES OU EXERCICIOS DE LIGAR PALAVRAS, NUMEROS

OU FIGURAS. SAO FEITOS PELO PROPRIC PROFESSOR E SAO PASSADOS NA PROPRIA
LOUSA OU ENTAO MIMEOGRAFADOS.

[ AVALIAGAO ESTRUTURADA DO DESEMPENHO. ENVOLVE OBSERVAGAQ E CLASSIFICA-
GAO DO DESEMPENHO DO ALUNO DE FORMA PLANEJADA E SISTEMATICA, INCLUINDO
A REALIZAGAO DE TAREFAS QUE NAQ SEJAM OS TESTES ANTERIORES. O DESEMPENHO
DO ALUNO E OBSERVADO SISTEMATICAMENTE E HA UM PROCEDIMENTO PARA SE DAR
UMA NOTA OU CONCEITO. ESTA NESTA CATEGORIA, POR EXEMPLO, O DITADO, A
CHAMADA ORAL, A PRODUGAC DE ESTORIAS COM FINALIDADE DE AVALIAR, ENTRE

QUTRAS.

[ AVALIAGAO ESPONTANEA DO DESEMPENHO. ENVOLVE OBSERVACAO ESPONTANEA
DO QUE ACONTECE NA SALA DE AULAE QUE PERMITE AC PROFESSOR FORMAR UM
JUIZO GERAL SOBRE O NIVEL DE DESENVOLVI- MENTO DO ALUNO.

[ OUTROS. QUTRO TIPO DE AVALIACAO QUE O PROFESSOR DEFINA E QUE NAO SE
ENQUADRE NAS ANTERIORES.

3. PARA VOCE, QUAL A FINALIDADE DA AVALIAGAO NA DISCIPLINA E SERIE INDICADA COMO
REFERENCIA?

4. EM RELAGAO A AVALIAGAO, QUAIS PROBLEMAS VOCE GOSTARIA DE ESTUDAR OU RECEBER
TREINAMENTO?
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5 EM RELAGAO A MATERIA E SERIE INDICADA COMO REFERENCIA, QUAL E, PARA VOCE, O
OBJETIVO DA AVALIAGAQ:

(Vocé pode assinalar até duas alternativas.)

(j DIAGNOSTICAR. DESTINA-SE A ENCONTRAR OS PONTOS FRACOS E FORTES DE CADA
ALUNO INDIVIDUALMENTE.

I AGRUPAR. DESTINA-SE AO REAGRUPAMENTO DOS ALUNOS NA SUA SALA, DE
ACORDO COM O DESEMPENHO.

] CLASSIFICAR. DESTINA-SE A OBTER UMA NOTA OU CONCEITO PARA  CLASSIFICAR
O DESEMPENHO DO ALUNO NO BIMESTRE.

i OTIMIZAR. DESTINA-SE A AVALIAR A EFETIVIDADE DO METODO DE ENSINO
USADO PELO PROFESSOR.

[ PROMOVER O DESENVOLVIMENTO DO ALUNO. DESTINA-SE A ENCONTRAR OS
PONTOS FRACOS PARA TRABALHAR COM ELES E FAZER COM QUE OS ALUNOS POSSAM
CAMINHAR TODOS JUNTOS.

6. APESAR DO QUE VOCE ACHA QUE DEVERIA SER O OBJETIVO DA AVALIAGAO, DE FATO, AS
AVALIACOES QUE VOCE FAZ TEM SERVIDO PREFERENCIALMENTE PARA:

{Vocé pode escolher até duas alternativas.)

[} DIAGNOSTICAR. DESTINA-SE A ENCONTRAR OS PONTOS FRACOS E FORTES DE CADA
ALUNO INDIVIDUALMENTE.

| AGRUPAR. DESTINA-SE AC REAGRUPAMENTO DOS ALUNOS NA SUA SALA, DE
ACORDO COM O DESEMPENHO.

[| CLASSIFICAR. DESTINA-SE A OBTER UMA NOTA OU CONCEITO PARA  CLASSIFICAR
O DESEMPENHO DO ALUNO NO BIMESTRE.

[ OTIMIZAR. DESTINA-SE A AVALIAR A EFETIVIDADE DO METODO DE ENSINO USADO
PELO PROFESSOR.

I PROMOVER O DESENVOLVIMENTO DO ALUNQ. DESTINA-SE A ENCONTRAR OS
PONTOS FRACOS PARA TRABALHAR COM ELES E FAZER COM QUE OS ALUNOS POSSAM
CAMINHAR TODOS JUNTOS.
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7. EXAMINE AS AFIRMAGOES ABAIXO E COLOQUE UM "X" NA COLUNA DAQUELES TIPOS DE
AVAUACAO A QUE ELAS SE APLIQUEM. ABAIXO DA TABELA ESTA INDICADA A DEFINIGAQ DE CADA

TIPO DE AVALIACAO.

AFIRMACOES

1. TENHO INTERESSE NOS SEGUINTES
TIPOS DE AVALIAGAO

2 NAO TENHO INFORMAGAO SOBRE OS
SEGUINTES TIPOS DE AVALIAGAO

3. GONSIDERO-ME COMPETENTE NOS
SEGUINTES TIPOS DE AVALIAGAO

4. NECESSITO MELHORAR MEU CONHE-
CIMENTO NOS SEGUINTES TiPOS DE
AVALIACAD

5 5 NAO SEI LIDAR GOM A REAGAO EMO-
CIONAL DOS ALUNOS A ESTE TIPO DE
AVALIAGAO

6. TENHO DUVIDAS SE OS SEGUINTES
TIPOS DE AVALIACAO SAQ EFETIVOS

7 GASTA-SE MUITO TEMPO PARA PRE- 0O( XX XXX
PARAR OS SEGUINTES TIPOS DE AVA-
LIACAC

= 8 NAO ACREDITO NOS SEGUINTES Ti-
POS DE AVALIAGAD

A. TESTES IMPRESSOS COMPRADOS PRONTOS. sAO TESTES FORNECIDOS PRONTOS, IMPRESSOS,
GOMPRADOS EM LIVRARIAS OU NO COMERCIO. SAQ ELABORADOS POR ESPECIALISTAS EM AVALIAGAO.

B. TESTES IMPRESSOS QUE ACOMPANHAM OS LIVROS DIDATICOS. SAO TESTES FORNECIDOS JUNTAMENTE
COM DS LIVROS DIDATICOS EM SEPARADO OU NO TEXTO DO PROPRIO LIVRO DIDATICO. SAD EXERCICIOS

PREPARADQS PELO AUTOR DO LIVRO E USADOS PELO PROFESSOR PARA AVALIAR O ALUNO.

| C. TESTES OBJETIVOS PREPARADOS PELO PROPRIO PROFESSOR. SAO TESTES DE RESPOSTA OBJETIVA,
DO TIPO MULTIPLA ESCOLHA, VERQADEIRO}'FALSO, PEQUENAS LACUNAS PARA COMPLETAR FRASES QU
EXERCICIOS DE LIGAR PALAVRAS, NUMEROS OU FIGURAS. 8AO FEITOS PELO PROPRIO PROFESSORE s8AO

PASSADOS NA PROPRIA LOUSA OU ENTAO MIMECGRAFADOS.
n. AVALIACAO ESTRUTURADA DO DESEMPENHO. ENVOLVE OBSERVAGACQ E CLASSIFICAGAO DO

DESEMPENHO DO ALUNO DE FORMA PLANEJADA E SISTEMATICA, INCLUINDC A REALIZAGAO DE TAREFAS
QUE NAQ SEJAM OS TESTES ANTERIORES. O DESEMPENHO DO ALUNO E OBSERVADO SISTEMATICAMENTE
E HA UM PROCEDIMENTO PARA SE DAR UMA NOTA OU CONCEITO. ESTA NESTA CATEGORIA, POR EXEMPLO,

O DITADO, A CHAMADA ORAL, A PRODUGAO DE ESTORIAS COM FINALIDADE DE AVALIAR, ENTRE OUTRAS.

E. AVALIACAO ESPONTANEA DO DESEMPENHQO. ENVOLVE OBSERVAGAO ESPONTANEA DO QUE ACONTECE
NA SALA DE AULA E QUE PERMITE AO PROFESSOR FORMAR UM JuiZO GERAL SOBRE O NIVEL DE

DESENVOLVIMENTO DO ALUNO,
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8. AS SEGUINTES CARACTERISTICAS ESTAO PRESENTES NO ATUAL SISTEMA DE
AVALIAGAO:

(Vocé pode escolher mais de uma alternativa.)

[] A avaliagéo esta claramente planejada em fungéo dos objetivos.

[] Especificam-se 0s critérios de corregdo usados, antes da realizacéo da
avaliagdo.

[} informa-se os alunos sobre os critérios de avaliagdo antes de realizar a
avaliacdo.

[} Define-se claramente o nivel de desempenho considerado adequado e
inadequado antes de realizar a avaliagéo.

[ Ao dar a nota de um aluno o professor tem conhecimento de quem € o aluno
que esta sendo avaliado.

[1 Observa-se © desempenho do aluno mais de uma vez antes de fazer o
julgamento final do bimestre.

[1 H& um registro acumulado do desempenho do aluno ao longo do ano.

[] A nota final do bimestre pode mudar para mais ou para menos dependendo do
comportamento do aluno na sala de aula.

[] A recuperagéo funciona permitindo recuperar aiunos que estdo com dificulda-
des.

[] O conselho de classe & um instrumento adequado para a analise conjunta do
desempenho do aluno.

9. O QUE E, PARA VOCE, AVALIAR UM ALUNO?

10. QUAL SUA OPINIAO SOBRE O CONSELHO DE CLASSE?

11.A DECISAQ FINAL SOBRE A APROVAQAO!REPROVAC»QO DE UM ALUNO SEU, NA DISCIPLINAE
SERIE DE REFERENCIA: :

[ E APENAS SUA

[| DEPENDE DA CONCORDANCIA DE OUTRO PROFISSIONAL, DA ESCOLA OU DA SECRETARIA,
QUE LHE DA APOIO DIDATICO

(] DEPENDE DO CONSELHO DE CLASSE

[} DEPENDE DO SEU DIRETOR
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12. ALEM DA AVALIAGAO QUE VOCE FAZ, SEU ALUNO E SUBMETIDO A OUTRA FORMA DE
AVALIACAO PLANEJADA PELA SUA ESCOLA? SE ELA EXISTIR, DESCREVA BREVEMENTE COMO

ELA E FEITA.

13. FACA OUTROS COMENTARIOS QUE VOCE DESEJE SOBRE A AVALIAGAO.




ANEXO 2: bapos REFERENTES A AMOSTRAGEM E AO PERFIL DOS
PROFESSORES

. Dados relativos a distribuigao dos questionarios recebidos, por série e disciplina.

|1a.D CA ” PORTUGUES H MATEMATICA ” CIENCIAS I | TOTAL |

9 10 10

g 14 1 8

— T

DISTRIBUICAO DOS DADOS COLETADOS NA 1a. DELEGACIA

I 2a.D CA l
2a. SERIE

3a. SERIE 8 8 15
Eea m 37 ]J[ae m 58

| MATEMATICA “ CIENCIAS l I TOTAL |
8 10

10 g 19

DISTRIBUICAO DOS DADOS COLETADOS NA 2a. DELEGACIA

11

1a. SERIE
2a. SERIE
4a. SERIE

1 10 9 11

11 10 " 12

9 0 9

— T

DISTRIBUICAO DOS DADOS COLETADOS NA 3a. DELEGACIA

e AMP - FE - g IMTECA




21

19

19

19

18

18

18

T

174

|

(o))
s

DISTRIBUICAO DOS DADOS COLETADOS NA 4a. DELEGACIA

I. Dados relativos as questdes que descrevem o perfil

aos questionarios.

1. Quanto ao sexo

do professor que respondeu

SEXO 1a. 2a. 3a. 4a. TOTAL
MASCULINO 2 9 7 10 28
3,4
FEMININO 205 182 179 173 739
80,5
NAO RES- 10 14 13 12 59
=Iallin
TOTAIS r217 205 199 195 816

DISTRIBUIGAO DOS PROFESSORES POR SEXO




2. Quanto a formagéo

U.Publica l

DECLARACAO DAS PROFESSORAS EM RELAGAO A FORMAGAO QUE POSSUEM.

3. Quanto a localizagao das escolas

Local. 4a.

o6 o2 o8 02
73 68 57 61
46 44 38 36
N.R. 2 1 5 5
TOTAIS 217 205 199 195

OPINIAO DAS PROFESSORAS SOBRE A LOCALIZAGAO DAS ESCOLAS
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4. Quanto ao tipo de jornada

l Jorn.

Integral

o [

DECLARAGAC DAS PROFESSORAS £M RELAGAO AO TIPO DE JORNADA

5. Quanto ao tipo de atuagao

Polivalente

300

795
873

i

DECLARAGAO DAS PROFESSORAS EM RELAGAO AO TIPO DE ATUAGAO

Néo polivalente 3 4 9 16
2,0
‘ N.R. 1 2 1 5
I 06
QUE TEM NA REDE




_Quanto 2o tempo de servigo

i

150

FREQUENCIA

1]

TEMPO DE TRABALHO

SERIE
(5 escoLa
B REeoE
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