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EDITORIAL

O numero 25 da Revista de Educacdo PUC-Campinas trazuma edigao voltada a umtema sempre
presente na educacio e, na maioria das vezes, gerador de controvérsias: avaliagao.

Aabrangéncia e relevancia deste tema, bem como o impacto que causa, puderam ser vislumbrados
pela quantidade de material recebido para a presente edigao, pela variedade de 6ticas sob as quais foi
tratado, bem como pela procedéncia dos artigos, vindos de diversas regioes do pais.

Nossa sec¢do de artigos € iniciada pelas discussdes propostas por Ana Maria Saul, docente da
PUC-SP, que apresenta uma perspectiva critico transformadora paraa avaliagdo educacional, denominada
Avaliacao Emancipatoria, pautada nos pressupostos de Paulo Freire.

Seguindo a linha das reflexdes a respeito da avaliagdo da aprendizagem, Amparo Villa Cupolillo
discute os processos regulatérios e as possibilidades emancipatorias da avaliagdo daaprendizagem nas
aulas de educacao fisica e o texto de Jodo Ricardo Viola dos Santos, Regina Luzia Corio de Buriasco e
Andréia Buttner Ciani trata da producao escrita como estratégia de avaliacdo nas aulas de matematica.

Otrabalho de Mara Regina Lemes de Sordi, bem como o de Cacia Cristina Franga Rehem e Maria
Alice Melam buscam, a partir de oticas diferenciadas, analisar o processo de avaliagdo na educacao
superior, destacando, respectivamente, aimportancia da formacao pedagdgica do docente universitario
e aexisténciade praticas avaliativas conservadoras, apesar de os professores apresentarem umdiscurso
renovador.

Os textos apresentados na seqléncia sao estudos que enfocam a percepcao de professores,
alunos e gestores sobre diferentes processos avaliativos. Patricia Silveira da Costa busca retratar como
docentes e estudantes se sentem frente as provas escolares, ressaltando, entre outros aspectos, as
relacbes de poder que se estabelecem por meio desse instrumento de avaliacdo. Valderice Cecilia
Limbergel Rippel analisa o sentimento de professores e alunos frente a avaliagéo realizada nointerior do
Projeto Corregao de Fluxo, desenvolvido no estado do Parana, e o grupo de autores composto por Luciana
Martinez, Maria Beatriz Oliveira, Maria Joseé Romanato, Fabio Reina, Luci Muzzeti e Maria Cristina
Fernandes apresentam um estudo de caso sobre o processo de avaliacéo institucional de uma IES do
interior de Sao Paulo, salientando o modo como & percebida por docentes e coordenadores de cursos.

Tematicasrelativas a avaliagao externa e politicas de avaliagdo norteiam as discussdes do conjunto
de textos que apresentamos a seguir. Bruna Tarcilia Ferraz realiza um estudo sobre as politicas de
avaliacao institucional dos governos FHC e Lula. J& José Carlos Rothen, Luciano David e Luciana Martins
Lopes retomam as discussdes referentes ao Provao e ao ENADE apresentadas no JC e-mail, uma
publicacdo eletronica da SBPC, buscando semelhangas e distingdes nos textos publicados a respeito
daelaboracdo e aplicacao dos dois exames em questao. Ana Licia Garcia e Iraide M. de Freitas Barreiro
tratam da constituicdo de um Estado Avaliador no Brasil, analisam como a educacao vem sofrendo as
consequéncias da politica de cunho neoliberal e finalizam ressaltado a importancia do estudo da escola
para que seus agentes possam imprimir novos significados aos processos avaliativos.




Ainda dentro deste conjunto tematico, Rosimar Serena Siqueira Esquinsani relata a experiéncia
pioneira de avaliagio externa em uma cidade do interior do Rio Grande do Sul, que possibilitou a
aproximag&o, de modo pratico, da politica educacional ao contexto da sala de aula, e Michele Silva
Sacardo e Maria Cristina Hayashi, com base nas discussdes realizadas pela comunidade académicaem
relacdo aos critérios de avaliacdo da pés-graduacgéo adotados pela CAPES, buscam subsidios parauma
politica de avaliagdo que inclua a diversidade do conhecimento produzido, apresentando algumas
reflexdes sobre os desafios que sdo postos a pds-graduacio e aos proprios pesquisadores a fim de
aperfeigoar os mecanismos de avaliacao.

Por fim, compondo um conjunto de textos que nos levam a diferentes reflexdes sobre a avaliagao
e suas multiplas relacdes, Marta Leardini Gonzaga, Vera Licia de Carvalho Machado e Maria Eugénia
Castanho buscam tragar, em seu texto, um histérico do cenario mundial, destacando a influéncia dos
paises capitalistas nas politicas educacionais, em especial no que concerne a avaliagdo de processos
e projetos educacionais, e, em seguida, buscam discutir diferentes crengas relativas a avaliagao,
culminando com a necessidade de definir-se a idéia de curriculo. Ja Ricardo José Mezzomo, a partir de
questionarios e entrevistas com pais e estudantes de um colégio particular de Blumenau, busca
compreender e identificar estratégias educativas de familias cujos filhos apresentam alto desempenho
escolar, oferecendo subsidios para o debate sobre os valores agregados nessas familias.

Encerrando este nimero, contamos com o frabalho de Sandra Maria Nascimento de Mattos,
intitulado Avaliar, um didlogo da afetividade com a rede de relacbes envolvidas no cotidiano escolar, que
examina a avaliacdo em seu aspecto afetivo, concluindo que esse € um caminho n&o somente para o
entendimento, para o dialogo proficuo, para desvendar as reais necessidades de uma aprendizagem
critica e reflexiva, como também para o educador assumir compromisso com O ensino e com a
aprendizagem.

Abrimos nossas discussbes com duas entrevistas, realizadas com os professores Newton César
Balzan e José Dias Sobrinho, envolvendo questdes atuais que dizem respeito, especialmente, ao controle
exercido pelo Estado sobre todos os niveis educacionais por meio de processos de avaliagéo em larga
escala, bem como a tematicas relativas a qualidade da educagéo.

Graziela Giusti Pachane

Editora
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ENTREVISTA

PROF. DR. NEWTON CESAR BALZAN

Newton Cesar Balzan é, atualmente, Assessor da Pro-
Reitoria de Graduagdo da PUC-Campinas, € Professor Titular da
Faculdade de Educagao da PUC-Campinas e Professor Aposentado
— Colaborador Voluntario— da Faculdade de Educacgdo da Unicamp.
Foi professorda rede publica do Estado de Sdo Paulo durante mais
de 20 anos, docente da UNESP, USP, PUC-SP, Universidade
Catdlica do Chile (Campus Villarrica). Tem doutorado em Ciéncias
(Educacéo) e desenvolveu projeto em nivel de pés-doutorado -
Visiting Scholar- na Universidade de Boston, USA. E bolsista-
pesquisador nivel 1-A junto ao CNPq.

A entrevista a seguir foi concedida por e-mail pelo Prof.
Newton Cesar Balzan especialmente para a Revista de Educagao
PUC-Campinas (REPC).

Revista de Educacao PUC-Campinas (REPC): Prof. Newton, ao
longo de sua trajetoria académica, o Senhor demonstrou sempre
preocupagao com a qualidade dos cursos de graduagao. Comego,
portanto, com uma guestao a respeito da selegéo para ingresso ao
Ensino Superior. Em seu ponto de vista, a incluséo do conceito do
ENEM como parte do processo seletivo de grande parte das
instituicbes de ensino superior, bem como a criagao de processos
seletivos seqglienciais, como o caso do PAIES, da Universidade
Federalde Uberlandia, com provas realizadas pelos estudantes ao
longo dos 3 anos do Ensino Médio, tem garantido melhor selegédo
dos alunos de graduacao?

Entrevista
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Prof. Newton Cesar Balzan: Sim. Tudo aquilo
que possa garantir uma maior democratizagao
noprocesso de sele¢do paraaeducacao superior
€ bom e valido. Tomei contato apenas uma vez
comas provas do ENEM, hd alguns anos. Achei
excelentes, muito inteligentes as questoes
propostas. Se seus autores continuaram com a
mesma abordagem e metodologia, considero
valida a inclus@o do conceito do ENEM como
parte do processo seletivo para ingresso na
educacao superior. No entanto, vamos deixar
claro: ENEM, PAIES e outras entidades afins
devem primar sempre pela seriedade, pelo nivel
de exceléncia.

REPC: Prof. Newton, o Senhor foi coordenador
do Grupo de Pesquisa sobre Qualidade da
Educagaoda PUC-Campinas. Emseus estudos,
foi possivel constatar melhoria da qualidade na
educacgao superior nos ultimos anos? Seria
possivel dizer que a acelerada expansdo do
sistema de ensino superior no Brasil foi
acompanhada de aprimoramento da qualidade?

Prof. Newton Cesar Balzan: No caso da PUC-
Campinas penso que o trabalho desenvolvido
pelo Grupo de Pesquisa sobre Qualidade da
Educacdo em nivel de Graduagdo gerou
resultados positivos. E importante destacar o
fato de termos percorrido a maior parte dos
cursos, apresentando os resultados gerais —
PUC comoumtodo—e osresultados obtidos em
relacdo a cada um dos cursos. Fizemos
exposicoes e promovemos discussdes junto aos
diretores, coordenadores, professores e
estudantes. Merece destaque, também, a
publicagdo em dois nimeros de Série Académica,
de informacgées sobre a metodologia utilizada na
pesquisa e dos dados coletados a partirde itens
abertos e discursivos. De modogeral, no entanto,
penso que a qualidade da educacdo superior
piorou muito nos ultimos anos, dada a proliferagao
indiscriminada de instituicdes particulares por
todo o pais, onde o que importa € o lucrode seus
proprietarios e ndo a qualidade daquilo que é
proporcionado aos estudantes. Estes acabam
nao contando com experiéncias reais de vida
universitaria e nem mesmo com a aquisicdo de
uma cultura geral que os diferencie de quem
nunca freqiientou uma faculdade.

ENTREVISTA

REPC: Esse processo de expansao foi
acompanhado de crescente controle exercido
pelo estado sobre todos os niveis educacionais
por meio de processos de avaliacdo em larga
escala, sob alegacdo de que tais avaliagcdes
teriam o mérito de garantir a qualidade da
educacgdo. O Senhor considera esta uma
alternativa valida e que tem obtido os resultados
esperados?

Prof. Newton Cesar Balzan: Acho que os
critérios utilizados pelo Estado, nesse processo
de controle, sédo frouxos, assim como sao
frouxos demais os critérios utilizados pelo
ConselhoNacional paraa concessaode abertura
de novas faculdades e cursos. Neste ano,
felizmente, foram canceladas as ofertas de vagas
em diversos cursos, cujos numeros de
ingressantes beirava o absurdo.

REPC: Esperava-se a interacdo entre os
processosde avaliagaoinstitucional e as medidas
de larga escala? Essa interagdo tem ocorrido?

Prof. Newton Cesar Balzan: Essa interacao
tem sido pobre na maioria dos casos. Tratando-
se de Instituicées Publicas, se, por um lado, ha
tempo e condicdes de trabalho para que ela
ocorra, por outro lado ha acomodacéo do corpo
docente — “cada um na sua” — ignorando-se a
necessidade de reflexdo e revisdo constante
daquilo que se convencionou chamar Missdo da
Universidade, explicitada em seus objetivos
gerais, assim como do Projeto Pedagogico de
cada curso. No casodas Instituicées Particulares,
de modo geral, paira sobre o corpo docente uma
espécie de espada que tem o significado de
demissaoaqualquerhora,assimcomo dereducao
da carga horaria. Nao ha tempo e nem vontade
para se cuidar dessa interagdo, uma vez que as
preocupacdes mais imediatas e legitimas dos
professores sdooutras e dizemrespeito as suas
proprias sobrevivéncias.

REPC: O Senhoracompanhou, desde oinicio, o
processo de avaliacdo institucional da PUC-
Campinas, O Sr. poderia comentar um pouco
sobre o processo de avaliagdo institucional
realizado pela PUC e sua relagdo com esse
modelo mais amplo?
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ENTREVISTA

Prof. Newton Cesar Balzan: O processo
desencadeadona PUC-Campinas assemelhava-
se mais com o extinto PAIUB — inicio dos anos
1990 —-do que com os processos oraemvigor. O
lema Avaliarpara Aprimorarjaindicavatratar-se
de um processo que tinha como meta a melhoria
do processo ensino e aprendizagem, aajudaaos
diretores e docentes para que pudessem
proporcionar mais amplas e ricas experiéncias
de vida universitaria aos alunos, melhores
condigdes deinfra-estrutura ao corpodocente e
discente. Nao se pensava em punigcéo, mas sim
em apoio, ajuda para se alcangar aquilo que
denominavamos qualidade emnivelde exceléncia.
Em poucas palavras: contamos com respostas
fornecidas por 1948 estudantes sob a forma
papel. Lidamos com cerca de 395 mil repostas
fechadas e 24 mil frases escritas por alunos
concluintes de graduacéao. Realizavamos nossas
atividades de analises dos resultados e nos
dirigiamos aos diferentes cursos na medida em
que éramos solicitados por seus coordenadores
a apresentar e discutir nossas conclusodes.
Trabalho extenuante e, ao mesmo tempo, muito
gratificante.

REPC: No caso especificoda pés-graduagéo, a
avaliagao realizada pela CAPES tem sido
considerada exemplar. De sua experiéncia, bem
como com base nos iniUmeros estudos que o
Senhortemrealizado arespeitode qualidade da
educacao, o Senhor considera que o modelo de
avaliacao da CAPES ¢ indutor de melhoria da
qualidade desse nivel educacional?

Prof. Newton Cesar Balzan: Tenho duvidas.
Penso que o modeloadotado pela CAPES deveria
adaptar-se a realidade dos cursos de pds-
graduacao. A nao ser que tenha havido alguma
mudancga e eu ndo esteja a par, o modelo que
prevalece € o das Ciéncias Biologicas, nao se
aplicando integralmente as Ciéncias Humanas
em geral. Trata-se de um modelo muito
quantitativo, que nos amarra muito a um
determinado periodo de tempo. Exemplo: se, por
umlado, é inadmissivel prolongar-se poranose
anos a elaboracédo de uma dissertacdo de
mestrado ou de umatese de doutorado, poroutro
lado os prazos estabelecidos, extremamente

rigidos, impedem que umadeterminada pesquisa
possa atingir um nivel de exceléncia, ficando
apenasnumnivelmédio. Sim, deve haveravaliacdo
e a contribuigdo da CAPES tem sido positiva. No
entanto, o processo deve ser melhorado,
distanciando-se do modelo americano. Sempre
achei que um Florestan Fernandes ou um José
Leite Lopes — apenas para me referir a dois
grandes nomes de duas diferentes areas do
conhecimento — jamais teriam produzido tudo
aquilo que produziram se tivessem que se
submeter aos critérios da CAPES. Como conciliar
aaltacriatividade e genialidade deambos como
enquadramento rigido proposto porela?

REPC: Como o Senhor vé, entdo, a CAPES
assumindoresponsabilidades pela formagaodos
professores da educagao basica?

Prof. Newton Cesar Balzan: Claro, teriaque se
adaptar a realidade, isto &, formagdo de
excelentes professores para a educacgao basica.
Excelentes professores, significando pessoal
com elevado nivel de cultura geral, além das
habilidades necessarias paratrabalharcomalunos
nas diferentes faixas etarias e originarios de
diferentes complexos socioculturais. Ora, como
conseguirisso considerando que o Estado lider
danacgao pagaumsalariode apenas R$ 1.529,00
para 40 horas semanais de trabalho dos
professores darede publicae chegou, ha poucas
semanas atras, ao desplante de dizer que os 10
minutos que separam uma aulada outradeveriam
serdedicados a corregdo de trabalhos dos alunos
e apreparagdode aulas? Chegou-se ao extremo
de se propor acréscimos nas remuneracoes de
professores universitarios que se dedicassem
aos cursos de licenciatura. Isso prova a rejeicéao
denossos estudantes de nivel superioremrelacao
ao exercicio do magistério em nivel basico.
Resumindo: o0 modo de encarar a educacgéo de
nossas criangas e adolescentes pelo Governo
Central, pelos Governos Estaduais e Municipais
éuma verdadeira piada. Naoha CAPES, naoha
Paulos Freires capazes de mudar isto que ai
esta enquanto o professor nao for de fato
VALORIZADO. Portanto: porlongo tempo, ainda,
a educacao basica em nosso pais sera de
péssima qualidade. Porqué? Porque issovaide
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encontroaosinteresses tanto dos velhos coronéis
—que felizmente estao morrendo—como danova
geragéao - neo-coronéis -da mesma estirpe, que
seformaaolhos vistos. Vejam-se, como exemplos
doprimeirocaso, Maranhao e Bahiae, dosegundo
caso, as coligagdes para a recente eleicdo de
prefeito de Belo Horizonte.

REPC: Prof. Newton, estivemos discutindo a
avaliagao mais no ambito da qualidade do ensino,
de avaliacdo institucional, porém, antes de
terminar, gostaria de fazeruma questaorelativa
a avaliagao educacional. Durante o tempo de
realizacdodo Programade Estagio e Capacitagao
Docente na Unicamp, que visava oferecer aos
doutorandos da universidade formacéao
pedagogica para atuagéo no ensino superior, o
Senhor costumava realizarencontros arespeito
de avaliagcdo, sendo esta uma tematica que
sempre gerava polémicas. O que o Senhor teria
a dizer, hoje, sobre as praticas avaliativas
realizadas pelos professores universitarios em
suas aulas?

Prof. Newton Cesar Balzan: Ha poucos anos
uma professora de Direito, minha orientanda de
mestrado, me contou que seus alunos de 3°ano
Ihe perguntaram, alguns dias antes da prova:
Professora, na sua prova vao cair questées de
pegadinhas? Sefizeram essa pergunta, é porque
isso costuma acontecer, porincrivel que pareca,
nos diferentes cursos e ndo apenasno Cursode
Direito. Ainda se procura constataroque o aluno
nao sabe em vez de se procurar sabero que ele
tera aprendido. Como eu costumava dizer nas
palestras e discussées no Programa Estagio e
Capacitagao Docente-Unicamp, “a avaliacéo é
apenas a ponta de um iceberg". Ela apenas
reflete as concepcdes que os docentes tém
sobre seus verdadeiros objetivos - passar e
cobrar informagdes - e ndao os objetivos que
escrevem em seus programas e planos —
‘despertar a curiosidade...” “... desenvolver o
pensamento critico...” etc. As avaliacbes que
tenhotido oportunidade de presenciar, as vezes
beiramaoridiculo. Exemplo: avaliagdesintegradas
emque cada professor apresenta duas questées
de sua disciplina, que devem ser juntadas as
demais questoes, formuladas pelos docentes
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das outras disciplinas. Onde esta a prova
integrada? Em outros casos, avalia-se por meio
de outros critérios, além de provas. Se isso, por
um lado, € bastante valido e necessario, poroutro
lado, os resultados, de modo geral, além de
injustos, sado superficiais. Acaba-se atribuindo
nota maxima a todos os componentes de um
determinado grupo, paraum trabalho mediocre,
de cuja execucdo apenas um ou dois alunos de
fatoteriamtrabalhado.

REPC: O Sr. gostaria de tecer alguma outra
consideragdo a respeito da tematica?

Prof. Newton Cesar Balzan: Sim, gostaria de
tecer algumas consideracdes suscitadas pela
qguestao sobre o Programa Estagio Capacitacdo
Docente-Unicamp:

a) Esse Programa foi considerado como
excelente, tanto pelos doutorandos que dele
participaram, como pelos proprios professores
que nele atuaram. Foi extinto.

b) O PAIUB contou com enorme entusiasmo por
parte dos professores que dele participaram, sob
a coordenacgao do Prof. Dr. José Dias Sobrinho.
A adesao ao Programa era livre, fato que nao
impediu que, aofinal de trés anos, contassemos
com a participagao de mais de cem instituicoes.
Osresultados eram altamente promissores. Foi
extinto.

c) Nos anos sessenta do século passado
desenvolveu-se no Estado de Sdo Paulo uma
experiéncia que marcou positivamenteavidade
professores — mais de 600 — e de alunos —
milhares —que deles participaram. Trata-se dos
Ginasios Vocacionais, provavelmente o mais
bem sucedido Projeto Educacional do século 20.
Afirmo isso a partir de projetos com fins
semelhantes e com os quais tomei contato em
diversos paises. Posso citar, como exemplo, um
projeto desenvolvido em Harvard, também nos
anos 1960. Os vocacionais deram certo €, com
ligeiras modificacdes, poderiam expandir-se por
toda a rede publica. Foi extinto. Um lembrete: o
de Harvard também foi extinto. La, pelo
fundamentalismo protestante. Aqui, peladitadura
militar.
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d) Em 1987, os candidatos ao ingresso na
Unicamp se depararam pela primeira vez com
provas de redacgdo cujo peso, na primeira fase,
correspondia a 62,5% do total das questoes.
Afirmava-se entdo que quem ndo Ssoubesse
escrever ndo ingressava na Unicamp, mas que
so escreverbemnao bastava, pois os contetidos
exigidos na 2% fase cobravam dos vestibulandos
conhecimentos especificos do ensino médio.
Esses exames passaram a ser conhecidos como
Os Novos Vestibulares da Unicamp. Foram cada
vez mais aperfeigoados, chegando-se aumnivel
muito alto de integracao de conhecimentos.
Exemplo: os Vestibulares de dois anos atras,
cujas questdes giraram — todas — em torno do
bio-diesel/canade aglicar. Os Novos Vestibulares
da Unicamp tiveram forte influéncia no ensino
meédio de muitas escolas que passaramaatribuir
alto valor a leitura, a interpretacao de textos, a
cultura geral de seus alunos. Agora surgem
informagdes de gque ele sera extinto em breve.
Sim, extinto se de fato for substituido por provas
tipo testes de multiplas escolhas — as famosas
cruzinhas —que privilegiam a memorizagao de
conteudos, isto &, a decoreba. Por que essa
triste regressao, se o modelo circulou por todo o
Brasil, se seu formato foi adotado por muitas
outras Instituicoes de Ensino Superior e temsido
uma das marcas positivas da Unicamp? Porque
o que importa é tornar o processo mais simples
e rapido, priorizar a eficiéncia e a eficacia e,
acima de tudo, porque permite cortar custos,
enxugar a maquina, isto é, reduzir o nimero de
pessoas envolvidas no processo de leituras e
correcoes de milhares de redagbes e das
respostas fornecidas as questbes especificas
das disciplinas do Ensino Médio. Tudo,
absolutamente tudo, dentro e de acordo com a

atual onda de neoliberalismo, carro-chefe da
cultura e da economia deste inicio de século.

e) Ha 48 anos foi concebido um modelo de
Universidade que priorizava cérebros, bibliotecas
e laboratorios. Aintegragao de conhecimentose
a interagao professor-aluno ficava assegurada
desde o primeiro dia do ano letivo. A concepgéao
de Darcy Ribeiro para a Universidade de Brasilia
eraumaluz que apontava para o século XXI. Foi
extinta antes que a primeira turma se formasse.

f) Em periodo mais recente, a genialidade de
Darcy Ribeiro deu origem aos CIEPS, noRiode
Janeiro. Prédios bonitos, claros, bem ventilados.
Professores e alunos em tempo integral. As
criancas entravam de manha, tomavam banho,
recebiam o “café da manha”, assistiam a aulas,
almogavame, a seguir, tinham atividades ligadas
aos esportes, as artes e a literatura. Tomavam
banho e tinham a “hora do lanche” no final da
tarde, antes de voltarem para suas casas.
Haveria, por acaso, outra maneira de salvar as
criangas das classes menos favorecidas do Rio,
livrando-as das atividades perigosas junto aos
motoristas — vendedores de balas, pedintes,
flanelinhas - e mesmo ilegais — “avidezinhos”,
por exemplo? Creio que ndo. Mas em lugar de
aplausos, houve umagrita geral contraos CIEPS,
que contou até mesmo com a participagéo de
profissionais da esquerda. Sob desculpas de
estilopelego, afirmava-se que, a partirdai, haveria
cisdo naclasse dos professores, que seriailegal
o fato de os professores dos CIEPS receberem
salarios maiores que seus colegas das demais
escolas que estariam desempenhando as
mesmas fungdes e outras afirmacgdes, todas
sem fundamentos. Os CIEPS apontavam para
uma solugao. Foram extintos.
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PROF. DR. JOSE DIAS SOBRINHO

O Prof. Dr. José Dias Sobrinho é formado
em Letras Neolatinas pela Universidade Estadual
de Londrina e doutorem Educagao pela Unicamp.
Realizou estudos em nivel de pés-doutorado na
Ecole des Hautes Etudes en Sciences Sociales,
Paris. Aposentado como titular da Unicamp,
atualmente é professor da Pds-graduacgédo em
Educagéoda UNISO. Tematuado como consultor
da GUNIUNESCO e do IESALC/UNESCO. Tem
uma longa trajetéria no campo da avaliagéo,
tendo contribuido para a elaboragdo de propostas
para avaliacdo institucional no Ensino Superior
como, porexemplo, o PAIUB. E editor da RAIES
— Revista de Avaliagdo Institucional no Ensino
Superior.

A presente entrevista foi concedida pore-
mail ao Prof. Dr. Iltamar Mendes da Silva,
coordenador do Grupo de Pesquisa Estudosem
Avaliagdoda PUC-Campinas, especialmente para
este numero de nossa revista.

Revistade Educagao PUC-Campinas (REPC):
Prof. José Dias Sobrinho, o senhor concorda
comaafirmagdo de que, emmatériade avaliagao,
somos herdeiros da tradicdo norte americana ou
acredita que esse momento foi superado e ja

conseguimos desenvolverum “campo brasileiro”
no que serefere a avaliagdo?

Prof. José Dias Sobrinho: Acredito que, em
matéria de avaliacdo, somos herdeiros das
tradicbes hegemdnicas desenvolvidas nos paises
centrais, especialmente de uma tradicéo anglo-
saxdnica. Certamente os Estados Unidos tém
uma longa e importante experiéncia em
assessmente em acreditacdo. Aliteraturarefere
comissbes de acreditagao criadas em 1885 (pela
sociedade, nao pelo estado norte-americano);
portanto, as experiéncias estadunidenses nessa
matéria sdo bastante antigas e consolidadas e
servem de referéncia a varios outros paises de
todos os continentes. Mas as avaliagbes e
processos de avaliagdo e acreditacédo de carater
experimentalista sado, atualmente, dominantes
em toda parte. Nao se pode omitir o papel
importantissimo que os organismos multilaterais
(OCDE, Banco Mundial, OMC, UNESCO etc.)
desempenham na elaboragao dos critérios, dos
padrées minimos e na implementagdo dos
processos de avaliagdo e de reformas da
educacao. Aléem do papel protagonico desses
atores multilaterais na elaboracgdo conceitual e
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na metodologia, eles também operam na
formagdo de técnicos especializados, no
fortalecimento daideologia e sinalizam os efeitos
desejados. Veja-se o exemplo do PISA, prova
que a OCDE aplica a estudantes de 15 anos de
cerca de 40 paises. Aplicada a milhares de
jovens e influenciando a educacdo de muitos
paises, toda adiscussdotécnicadaprova éfeita
por apenas vinte ou trinta especialistas. Os
professores das escolas, ao menos os brasileiros,
nao témamenoridéia dos pressupostos tedricos
dessa prova e muito menos do que é necessario
fazer para melhorar o desempenho de seus
alunos. Porém o modelo de avaliagéo, ouseja, o
mecanismoideoldgico que corresponde ao “avaliar
€ medir mediante prova” fica fortalecido. A
tendéncia mundial, especialmente em tempos
de globalizagdo, neoliberalismo e
neoconservadorismo, é cada vez mais adotar a
linha experimentalista, produtivista, controladora.
Apesar de esforgcos temporaria e parcialmente
bem sucedidos (PAIUB, SINAES, avaliagdes
institucionais qualitativas e formativas), ndo se
pode falarde um “campo brasileiro” de avaliagio.
Ao contrario, cada vez mais no Brasil se imitam
as praticas avaliativas internacionais, sobretudo
as gestadas em paises centrais.

REPC: Prof. José Dias, qual suaopinido sobre a
utilizagcdo da avaliagdo como politica de regulagao
do Estado sobre o Sistema Educacional (Niveis
Basico e Superior)?

Prof. José Dias Sobrinho: Em primeirolugar, é
precisodizerque o Estadotem aresponsabilidade
e a obrigacéo de criar todas as condicbes para
guetodas as pessoas tenham efetivamenteuma
educacdo de qualidade, em todos os niveis.
Como sucedaneo dessa obrigacao, cabe-lhe a
responsabilidade daregulacdo daeducacao, no
sentido de assegurarque a educacdo cumpra os
requisitos da cientificidade e corresponda aos
objetivos publicos prioritarios da sociedade. Para
isso, um dos instrumentos mais importantes éa
avaliacao. Entretanto a avaliagao ndo pode ser
mero instrumento da regulagao. Ela ndo pode
identificar-se coma fungao de controle, medicao,
e selecao. Essencialmente, a avaliagao em
educagao tem um papel formativo (é até um
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truismo dizer, ainda que necessario insistir, que
aavaliacdoemeducacdotemum papel educativo).
Os processos avaliativos séo potencialmente
ricos do ponto de vista formativo, desde que
participativos, democraticos e dialdgicos.
Fornecem, ademais, informacdes que devem ser
uteis as reflexdes dos sujeitos educativos. A
avaliagdo efetivamente educativa existe
essencialmente paramelhorara educacgao, ndo
para punir e classificar individuos, grupos ou
instituicdes.

REPC: Prof. José Dias, na area educacional
temos visto posicionamentos advogando a
complementaridade entre a avaliacdo em larga
escala, de natureza quantitativa e que avalia
fundamentalmente resultados, e a avaliag&o
institucional, de natureza qualitativa e que avalia
fundamentalmente processos. Poderiamos
afirmar que o SINAES, com os rumos que tomou
o0 ENADE, maisdirecionado aavaliacdode alunos
que de curso, e a Avaliacdo Institucional,
direcionada a avaliacdo interna e qualitativa,
seria expressdo dessa complementaridade?

Prof. José Dias Sobrinho: Ofenémeno educativo
é bastante complexo. As avaliagdes da educacao
devem utilizar varios instrumentos, porémn&ode
modo fragmentario e isolado. Assim, avaliagdes
internas e externas, quantitativas e qualitativas,
de processos e deresultados, de estudantes, de
instituicdes, de cursos, de sistemas etc. ndo
devem opor-se, mas, sim, complementar-se,
preservando sempre uma visao articulada, de
conjunto, e de interatuacdo, sem jamais perder
de vista os fins da educacgdo. O ENADE nao faz
sentido isoladamente. Ele sO0 pode ser
compreendido na dimenséao de totalidade do
SINAES.

REPC: Prof. José Dias, o MEC-INEP tem conferido
aos dados do ENADE papel central (70% do valor
do indice) no estabelecimento do IGC (ou CPC)
que estabelece “rankeamento”de IES, apesarda
intengéo inicial do Enade ser a avaliagdo de
cursos. Assim, & possivel considerar que o
espiritoinicial do ENADE foi desvirtuado e que no
atual modelo ele seria inferior ao “Provao”, vez
gue nao avalia a todos os alunos?
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Prof. José Dias Sobrinho: A avaliacéo ndo é
uma simples atividade técnica centrada em
indicadores, por mais sofisticados e precisos
queesses sejam. O ENADE, tal comofoipensado
e inicialmente implementado, centra-se numa
concepgdo de avaliagdo dindmica: avalia as
mudangas que ocorrem na trajetériado estudante.
Nao se propde amediroquantooalunodemonstra
ter sido capaz de reter, e, sim, o que é capaz de
fazer, em situagdes novas, com os contetidos e
experiéncias com os quais se relacionou ao
longodos estudos. Esse paradigma esta sofrendo
uma mudanga significativa nas ultimas praticas
 doINEP. De avaliagaodinamica, o ENADE torna-
se avaliacdo estatica e entra como o principal
elemento na elaboracéo de rankings. Ganhou
centralidade e uma certa independéncia no
SINAES (que deve serum sistemade avaliacao,
naojustaposicaodeinstrumentos), quandodeveria
terumaimportanciamuito mais reduzida e sempre
relativa aos demais instrumentos e processos
avaliativos, especialmente aavaliagaoinstitucional
interna e externa. Alémdo mais, o ENADE assim
praticadoreforga aidéia de que osinstrumentos
e os indices s&o a propria avaliagdo. Mais grave
ainda, a autonomia académica transfere-se do
professor e das instituigdes para os organismos
de avaliagado/regulagédo. A qualidade daeducacéo
se reduz ao conceito de qualidade do ensino e
essa “qualidade” tem muito menos a ver com a
qualidade propriamente dita e muito maiscom a
qualidade idealizada pelostécnicos daavaliagao-
regulacao.

REPC: Professor, ha toda uma discusséo em
torno das escolas eficazes e do “efeito escola”
paraa“agregacaode valor”aculturadoaluno. O
senhor acha possivel dizer que a discussdo em
torno do IDD corre o risco se transpor para o
ambito da Educacédo Superiorotemadasescolas
eficazes, deixando-nos proximos de pautar a
discussdo de um “efeito universidade”, por
exemplo?

Prof. José Dias Sobrinho: A tendéncia mais
claramente observavel nas politicas setoriaisé a
do aumento da eficacia e da eficiéncia, como
conceito central da qualidade em educagao.
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Disso decorre aimportancia dos procedimentos
quantitativos, estatisticos, isto &, a centralidade
da medicao de resultados ou produtos, como:
aumento nas taxas de matriculae detitulagaode
estudantes, diminuigdo de tempos de estudos,
ampliacdo da infra-estrutura (bibliotecas,
computadores)etc. Obviamente, esses aspectos
também saoimportantes, mas aavaliagdo deve
levar em conta, sobretudo e para além disso, os
aspectos substantivos da formagdo (do
profissional-cidadao), daresponsabilidade social
quantoaodesenvolvimento humano sustentavel,
do fortalecimento da democracia, enfim, das
dimensdes técnicas, cientificas, éticas,
estéticas, politicas, individuais, sociais etc. da
educacao.

REPC: Parafinalizar, o senhor consideraque a
criagdo do indice Geral de Cursos (IGC ou CPC)
pode-se constituir em indutor de melhorias na
Educacgao Superior?

Prof. José Dias Sobrinho: Todaavaliagao produz
efeitos. Em cada caso, é preciso analisar quais
saoesses efeitos. Nocaso do IGC (CPC), parece-
me que, a continuarnofuturomédio, asinstituicoes
eoscursos mais sensiveis aos efeitos de exposicao
publica através de rankings tenderao a adaptar e
acomodar seus procedimentos pedagodgicos,
especialmente em praticas de treinamento de
alunos, aoexame nacional, para obtengéo de mais
pontos na competicdo com outras instituicoes
congéneres, e a incrementar o marketing
institucionalnamidia. Alids, ja circulam nagrande
midia as propagandas do tipo “1° lugar em [...],
segundoo MEC". Lamentavelmente, os rankings
foram oficializados pelo MEC e a competitividade
de mercado esta sendo erigida como valor central
da educacéo superior. Educagao de qualidade
substantiva e social requerinvestimentosemtodos
os niveis, solida formacao de professores e
instrumentos de avaliagdo que induzam praticas
com valor educativo, com relevancia cientifica e
social. Os efeitos mais duradouros em educagao
requerem a adesao e a participacao efetiva dos
principais agentes das transformagdes: os
professores.
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REFERENCIAIS FREIREANOS PARA A
PRATICA DA AVALIACAO

FREIRE’S REFERENCES TO THE PRACTICE OF
EVALUATION'

Ana Maria SAUL?

RESUMO

O texto destaca a importancia de buscar a coeréncia entre

a avaliacao e a pratica docente. Tal compreenséao coloca o °

foco da avaliagdo sobre histérias, saberes, gentes e Artlgos
intencionalidades, no entendimento de que as historias de

avaliagdo podem produzir saberes e transformaras

pessoas.

As proposi¢des sobre avaliacdo, apresentadas no artigo,
estdo inseridas em uma perspectiva critico transformadora
para a avaliagdo educacional, denominada Avaliagao
Emancipatoria (SAUL, 1985). A discussao desse enfoque
tem apoio em pressupostos da pedagogia de Paulo Freire,
educador reconhecido mundialmente como a principal
referéncia da educacgao libertadora no século XX. No final
deste artigo sdo discutidas as implicagdes da utilizagao
dos referenciais freireanos para a avaliacdo da
aprendizagem e, em especial, condigdes importantes que
precisam ser consideradas quando se quer mudar a pratica
da avaliacdo na diregdo de uma avaliagado democratica.

Palavras-chave: Avaliagdo da Aprendizagem; Avaliagdo
Emancipatéria; Paulo Freire.

' Versao anterior deste artigo foi publicada em Cappelletti, Isabel Franchi (Org.).
Avaliagdo da aprendizagem. Sao Paulo: Articulaga@o universidade escola, 2007,
, v 1, p. 27-40.
Doutora pela PUC/SP onde & professora titular no Programa de Pos-Graduagao
em Educagao: Curriculo. Integra a linha de pesquisa Curriculo e Avaliagao
Educacional e coordena a Catedra Paulo Freire da PUC/SP. E-mail:
<anasaul@uol.com.br=. I

Revista de Educacio PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 17-24, novembro 2008



18

AM. SAUL

ABSTRACT

The text emphasizes the importance of seeking coherence between the evaluation and teaching
practice. This understanding puts the evaluation focus on stories, knowledge, people and intentions,
with the understanding that the evaluation stories can produce knowledge and transform people.

The propositions on evaluation, presented in the article, are inserted into a critical perspective for the
educational evaluation, called emancipatory evaluation (SAUL, 1985). The discussion of this
approach has support in assumptions of Paulo Freire's pedagogy, worldwide recognized educator
as the main reference for liberating education in the twentieth century.

Al the end of this article there are discussions on the implications of using Freire’s references for the
learning evaluation and, particularly important, conditions that must be considered when you want
to change the practice of evaluation towards a democratic evaluation.

Keywords: Learning Evaluation, Emancipatory Evaluation, Paulo Freire.

Primeiras palavras

Falar de avaliacdo é falar de gente,
historias, saberes, praticas e
COMPromissos.

Tem sido comum, ao se tratar da
avaliagao, dar destaque aos métodos,
procedimentos e instrumentos. Esses aspectos
sdo muito importantes e ndo se pode deixar de
considera-los. No entanto, contrariando essa
énfase, quero partilhar com os leitores, no limite
deste texto, as implicacbes de se considerar a
necessaria coerénciaentreaavaliacdoeapratica
docente. Essa compreensao coloca o foco da
avaliagdo sobre histdrias, saberes, gentes e
intenciona-lidades, com o entendimento de que
as historias de avaliagdo podem produzir saberes
e transformar as pessoas.

As proposicbes que serdo aqui
apresentadas constituem uma perspectivacritico
transformadora para aavaliagao educacional, a
qual tenho denominado de Avaliacao
Emancipatéria. Na discussédo desse enfoque,
recorrerei, por vezes, aos pressupostos da
pedagogia de Paulo Freire como a grande
referénciada educacéolibertadora.

Avaliagdo - um tema relevante e atual

Avaliacdo é, e sera sempre, um tema
relevante e atual. A sua relevancia e atualidade
decorremdofato de que aavaliacao faz parte do
cotidiano de nossas vidas e e uma exigéncia
intrinseca do trabalho dos educadores/as. A
importancia e atualidade do tema “avaliacao”
podem, também, ser evidenciadas pelo grande
numero de matérias publicadas em revistas de
educagdo enagrandeimprensa. Osresultados
das avaliagbes nacionais e internacionais dos
diferentes niveis de ensino tém sido objeto da
midia e, nao raras vezes, ocupam a agenda de
politicos.

A avaliagdo tambem tem tido ampla
presencanaacademia, tornando-se o objetode
pesquisas que figuram em dissertacbes e teses
Emdecorréncia, varios livros e artigos tém sido
publicados. Essa grande exposi¢do do tema
justifica a familiaridade que os educadores tém
demonstrado quando se referem a avaliagdo.
Deve-se cuidar, no entanto, para que tal
familiaridade ndo limite o debate, levando a
priorizagao do lado exclusivamente técnico da
guestado. Tal tratamento tem sido responsavel
por conclusbes ingénuas e equivocadas que
chegamaassociar, linearmente, amudanca dos
instrumentos de avaliagdo amelhoriadaqualidade
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da educacao, sem a devida especificacao do
significado da qualidade da educacgao pretendida
e,emconseqiéncia, darelagdoentre educagao
eavaliagao.

De que avaliagao estamos falando?

Essa pergunta se faz necessaria, porque
nao ha uma unica modalidade de avaliacao.

Arespostaaessaquestaopermite lembrar
a imagem da avaliagdo como “um casaco de
varias cores™, reconhecendo-se, assim, diferentes
modalidades de avaliagé@o: de cursos, programas,
projetos, curriculos, rendimento escolar ou
aprendizagem, sistemas educacionais e politicas
publicas.

Aavaliagdodaaprendizagemouavaliagao
do rendimento escolar ou, ainda, avaliagao do
aluno, tem sido o mais freqliente objeto de
interesse para os professores e também para a
producédo de material. Vale lembrar que essa
dimensao, conforme se constata na literatura
sobre avaliagdo educacional, apontada por
revisdes de diversos autores, foi, até meados de
1950, o foco mais freglientemente estudado
nessaarea. Somente a partirde meados de 1950
€ que comecaram a surgir outros objetos de
interesse na area.

Cabe destacar, no entanto, que o campo
da avaliagdo vem consolidando, nas Ultimas
duas décadas, importantes conhecimentos sobre
0s seus variados e mais recentes focos.

O que é avaliagao?

Experimente conversar com os seus
colegas professores sobre as praticas de

avaliagao poreles realizadas e procure descobrir
quais sao os conceitos de avaliagdo que estao
embutidos nessas diferentes praticas.

Ofatoque quero ressaltar é que diferentes
praticas e definicbes de avaliagdo implicam
diferentes compreensdes de educagao.

Vale dizer, portanto, que a avaliagao nao
€ uma agao neutra, como muitos querem fazer
parecer. Aavaliacao, naescola, particularmente
nasaladeaula, incide sobre praticas educativas
e, conseqlientemente, as decisbes que precisam
ser tomadas sobre métodos, procedimentos e
instrumentos de avaliagdo somentefazemsentido
se forem coerentes com essas praticas.

Paulo Freire* expressouemsua praticade
educador e, em muitas de suas obras, uma
posicdo muitoclaraarespeitodarelagdoentrea
avaliacao e as praticas educativas. Para ele,
existe uma relacdo que poderiamos dizer “vital”
entre a pratica docente e a avaliagdo. Em suas
palavras:

O trabalho de avaliar a pratica jamais
deixa de acompanha-la. A pratica
precisa de avaliagdo como o0s peixes
precisam de agua e a lavoura da chuva.
(FREIRE, 1989, p.47).

E acrescenta:

[...] Nao é possivel praticar sem avaliar
a pratica. Avaliar a pratica € analisar o
que se faz, comparando os resultados
obtidos com as finalidades que
procuramos alcangar com a pratica. A
avaliagcao da pratica revela acertos,
erros e imprecisoes. A avaliagado corrige

j Expressao utilizada por Maria Amélia Azevedo no artigo Avaliagéo Educacional: medo e poder!!! (1980)
Paulo Freire (1921-1997) & reconhecidamente um dos pensadores mais importantes da historia da Pedagogia, em todo o mundo,
por ser autor de uma pedagogia critica que tem compromissos com a libertagao das classes oprimidas, mediante um trabalho
de conscientizacdo. Embora seja conhecido como sendo o criador de um "método de alfabetizacio de adultos”, a sua obra
tem contribuigbes que se estendem para todo o campo da educagao. Pelo seu trabalho de alfabetizacao de adultos,
considerado subversivo, no periodo da ditadura militar no Brasil, foi perseguido e obrigado a viver no exilio durante 16 anos.
A atualidade do pensamento de Paulo Freire vem sendo atestada pela multiplicidade de experiéncias que se desenvolvem,
tomando o seu pensamento como referéncia, em diferentes areas do conhecimento, ao redor do mundo. A crescente
publicagd@o das obras de Paulo Freire, em dezenas de idiomas, a ampliagao de féruns, catedras e centros de pesquisa criados
para pesquisar e debater o legado freireano sao indicagtes da grande vitalidade do seu pensamento.
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a pratica, melhora a pratica, aumenta a
nossa eficiéncia (FREIRE, 1989, p.47).

Observe-se, portanto, que pensar e fazer
avaliacdo exige decisdo sobre procedimentos
gue, incidindo sobre o processo ensino-
aprendizagem, adquirem significado quando
conseguem corrigire melhorara pratica educativa.

Lembro-me®bemdas posi¢gbes assumidas
por Paulo Freire, na Prefeitura de Sao Paulo
(1989-1991), ocasidaoem que ele esteve afrente
da pasta da Educacdo. Ao discutir com os
educadores, ele insitia na defesa de praticas
democraticas de avaliagcdo. Assim, repudiavaas
praticas avaliativas autoritarias que estivessema
servico da domesticacao.

Os Sistemas de Avaliagdo Pedagdgica
de alunos e de professores vém se
assumindo cada vez mais com
discursos verticais, de cima para baixo,
mas insistindo em passar por
democraticos. A questao que se coloca
a nos, enquanto professores e alunos
criticos e amorosos da liberdade, néao
e, naturalmente, ficar contra a
avaliagao, de resto necessaria, mas
resistir aos métodos silenciadores com
gue ela vem sendo as vezes realizada.
A questao que se coloca a nos é lutar
em favor da compreensé&o e da pratica
da avaliacao enquanto instrumento de
apreciagao do que-fazer de sujeitos
criticos a servigo, por isso mesmo, da
libertagdo e ndo da domesticagao.
Avaliagdo em que se estimule o “falara”
como caminho do “falar com”. (FREIRE,
1997, p.131-132)

Paulo Freire, nesse extrato de sua obra
Pedagogia da Autonomia, permite que se
observem a intima relagéo entre a sua proposta
deeducacgaolibertadora-que é ocoragdode sua
pedagogia-e asindicacbes paraumaavaliagio

AM. SAUL

aservicode umaintencionalidade democratica.

Areferéncia que Paulo Freire faz a necessidade

do didlogo na avaliagdo, o estimulo ao “falar
com”, estaigualmente em consonanciacomum
dos principios centrais da educacgéo dialdgica
freireama

Pelo valor e centralidade do conceito de
didlogo na obra freireana, considero importante
revisitar esse tema, nas palavras do proprio
autor. Emseulivrodialégico com Ira Shor, Medo
e ousadia: o cotidiano do professor (1987), ele
assim se manifesta:

[...] penso que deveriamos entender o
dialogo nao como técnica apenas que
podemos usar para conseguir obter
resultados, ao contrario, o dialogo deve
ser entendido como algo que faz parte
da prépria natureza historica dos seres
humanos. E parte de nosso progresso
histéorico do caminho para nos
tornarmos humanos (p.122).

E acrescenta:

[...] o dialogo € uma espécie de postura
necessaria, na medida em que os seres
humanos se transformam cada vez
mais em seres criticamente comuni-
cativos. O didlogo € o momento em que
os humanos se encontram para refletir
sobre sua realidade tal como a fazem e
refazem... Atraves do dialogo, refletindo
juntos sobre o que sabemos, podemos,
a seguir, atuar criticamente para
transformar arealidade... O didlogo sela
o relacionamento entre sujeitos
cognitivos, podemos, a seguir, atuar
criticamente para transformar a
realidade... Eu acrescentaria que o
dialogo valida ou invalida as relagées
sociais das pessoas envolvidas nessa
comunicacao... O dialogo libertador &

* Trabalhei com Paulo Freire, por quase duas décadas, na PUC/SP e na Secretaria Municipal de Educagao, como Diretora da

Diretoria de Orientagao Técnica.
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uma comunicagao democratica, que
invalida a dominacdo... ao afirmar a
liberdade dos participantes de refazer
a cultura. (p. 123)

E mais adiante:

[...] O didlogo implica responsabilidade,
direcionamento, determinacéo,
disciplina, objetivos [...]. Significa uma
tensdo permanente entre a liberdade e
autoridade. (p. 127).

Qual é a avaliacao que interessa?

As reflexdes até aqui expostas indicam
ser o momento de trazer essa pergunta-chave
para o centro da discussao.

Certamente, pode-se desde logo concluir
que ndo ha uma tnicaformade responderaessa
questdo. Aavaliagdo que interessa, assumindo-
seque elanao é neutra,implica necessariamente
uma opgao de valor. Essa opcao estara em
consonancia com a opcao feita em relacao a
educacao.

Aminha opg¢ao poruma educacao critico-
libertadora encontra, em Paulo Freire, uma
pedagogia que nos convoca profundamente para
um compromisso com a vida, com a justica e
com a libertagao.

O paradigma da Avaliagao Emancipatéria

Comaintencaode desenvolverumapratica
de avaliacdo de acordo com um paradigma que
incorporasse os principios da educacao
libertadora, dediquei-me a construgdo do
paradigma da Avaliagdo Emancipatoria®. O novo
paradigma foi criado de forma contrastante, isto
€, suas caracteristicas principais -emtermos de

“enfoque, definicdo, objetivos, implicagoes,
limitagdes, contribuigdes e papel do avaliador” -
foram discutidas a luz das caracteristicas de
outros modelos contemporaneos de avaliagao de
curriculo. Assegurou-se, assim, a possibilidade
de compreender que ageragaode um paradigma
é um processo cumulativo de produgéo de
conhecimento no contexto dateoria de avaliagcao
educacional.

QO paradigmadaavaliagdo emancipatoria,
tendo comoreferéncias tedrico-metodologicas a
avaliagdo democratica, a critica institucional, a
criagdo coletiva e a pesquisa participante,
constituiu-se em matriz praxiolgica que descreve,
analisa e critica uma dada realidade, visando a
transforma-la. Construido, inicialmente, para a
avaliagao de programas educacionais, tem-se
reveladoreferencial valioso paraoutros programas
sociais, além dos educacionais, bem como para
a avaliagdo de politicas publicas. A avaliagao
emancipatéria tem dois objetivos basicos:
iluminar o caminho datransformacéo e beneficiar
as audiéncias no sentido de torna-las
audodeterminadas. O primeiro objetivo indica
que essa avaliagao esta comprometida com o
futuro, com o que se pretende transformar, a
partir do autoconhecimento critico do concreto,
do real, que possibilita a clarificagao de
alternativas paraarevisaodessereal. O segundo
objetivo aposta no valor emancipador dessa
abordagem para os agentes que integram um
programa. Acredita que esse processo pode
permitir que o homem, por meio da consciéncia
critica, imprima uma direc&o as suas agbes nos
contextos em que se situa, de acordo com
valores que elege e com os quais se compromete
no decurso de sua historicidade.

A concepc¢ado de conscientizagao,
conforme definida por Paulo Freire, constituiu-se
em uma idéia geradora fundamental para a
construcdodesse paradigma, pelo entendimento
de que o processo de conscientizacao € a mola
mestra de uma pedagogia emancipadora.

' A literatura educadional registra, pela primeira vez, a denominagao “avaliac@ao emancipatdria” criada por Ana Maria Saul, em
sua tese de doutorado intitulada: Avaliagdo emancipatoria: uma proposta democratica para reformulagdo de um curso de
pos-graduagdo Sao Paulo, PUC/SP, 1985. A publicagao da tese data de 1988.
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A conscientizacdo é [...] um teste de
realidade. 26, mais se penetra na
esséncia fenoménica do objeto, frente
ao qual nos encontramos para analisa-
lo. Por esta mesma razao, a
conscientizacdo ndo consiste em “estar
frente a realidade” assumindo uma
posicao falsamente intelectual. A
conscientizacdo ndo pode existir fora
da praxis, ou melhor, sem o ato agéo-
reflexdo. Esta unidade dialética
constitui, de maneira permanente, o
modo de ser ou de transformar o mundo
que caracteriza os homens. Por isso
mesmo, a conscientizagdo é um
compromisso histérico. E também
consciéncia histoérica: é insercéo critica
na histdria, implica que os homens
assumam o papel de sujeitos que
fazem e refazem o mundo. Exige que os
homens criem sua existéncia com um
material que a vida |lhes oferece [...]. A
conscientizacdo nao esta baseada
sobre a consciéncia de um lado, e o
mundo de outro; por outra parte, nao
pretende uma separag@o. Ao contrario,
esta baseada na relagdo consciéncia-
mundo (FREIRE, 1980, p. 26-27).

O suporte epistemologico desta aborda-
gem expressa-se porum processo dialégico que
deve ser entendido como “encontro entre os
homens, mediatizados pelo mundo” (FREIRE,
1978, p.93). Todaviaessedialogoaque Freire se
refere requerum pensamento criticoe étambém
capaz de gerar um pensamento critico. Esse
didlogo €, na propostade Freire, condicaoparaa
comunicagdo, e esta, condicdo para uma
verdadeira educacao.

O paradigma da avaliagao emancipatdria
inclui os conceitos de emancipagao, deciséo
democratica, transformacao e critica educativa.

AM. SAUL

N&o é demais lembrar que aavaliagdondoéuma
pratica neutra; ao contrario, € comprometida
comvalores.

Os pressupostos metodoldgicos dessa
abordagem s&ooantidogmatismo, aautenticidade
e compromisso, a restituicdo sistematica, o
ritmo e o equilibrio da agéo-reflexao’.

Trés momentos caracterizam essa
avaliagdo-adescricdodarealidade (o programa
que esta sendo focalizado), a analise criticae a
criagao coletiva - os quais ndo sao estanques;
porvezesinterpenetram-se, constituindo-se em
etapas de um mesmo e articulado movimento.

Os procedimentos de avaliacdo previstos
por esse paradigma, que se localiza dentre
aqueles de abordagem qualitativa, caracterizam-
se por métodos dialégicos e participantes;
predominaousode entrevistas livres, de debates,
da andlise de depoimentos, da observacao
participante e da analise documental. Nao sé@o
desprezados os dados quantitativos, mas a 6tica
de analise é eminentemente qualitativa.

E possivel dizer que o paradigma da
avaliagao emancipatoria estaalinhado comotipo
de avaliacdo que Daniel Stufflebeam (2001, p.
80)® denominou “avaliagcdo centrada no objetivo
transformador”, que contempla abordagens de
agenda social e de defesa de direitos. Tais
abordagens tém intencionalidades de geracao
de mudanca social. As avaliagbes, nessa
perspectiva, comprometem-se com o “direito a
informacéao” para os participantes dos programas
que estao sendo avaliados e demais publicos
interessados. O acesso a informagédo € uma
condicdo de partilha de poder e, portanto, uma
oportunidade de fortalecimento dos participantes,
tanto para a compreensdo e julgamento do
programa como para a participagao na tomada
de decisbes. Em pesquisas avaliativas
conduzidas com essas abordagens, tanto a

"Esses principios, coincidentes com os pressupostos da Pesquisa Participante, sdo expostos, em 1985, por Ana Maria Saul

(2007).

® Daniel Stufflebeam publicou, em 2001, um importante estudo que contribui para a construgéo do “estado do conhecimento”
da avaliagao, na atualidade. |dentificou e analisou vinte e duas diferentes abordagens avaliativas, classificando-as em quatro
grandes grupos, de acordo com a natureza tematica. Para o delineamento dos padrdes de avaliagao utilizados nessa meta-
avaliagéo, trabalhou com referendo de comités formados por dezesseis associagGes profissionais dos Estados Unidos e

demais organizagtes internacionais.

Revista de Educa¢io PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 17-24, novembro 2008



REFERENCIAIS FREIREANOS PARA A PRATICA DA AVALIACAO 23

perspectiva dos participantes como a dos
profissionais avaliadores ganha relevo no
julgamento dos programas. Dessa forma,
proporciona-se o engajamento democratico dos
participantes do programa no levantamento e
interpretagao dos achados das avaliacées. Essas
sdo avaliagdes que utilizam, geralmente, uma
orientagao qualitativa.

Nodizerde Stufflebeam, essas abordagens
vém-se destacando no campo da avaliacéao de
programas, marcadamente apoiadas em
principios democraticos, de eqlidade e justica
social.

As derivacdes desse paradigma para a
avaliacdo do processo ensino-aprendizagem
podem orientaras praticas dos educadores que
fazem a opg¢do por uma educacdo critico-
emancipadora.

A avaliacdo do processo ensino
aprendizagem, no marco da avaliagao
emancipatoria:

. tem fungao diagnostica;

= favorece o autoconhecimento
doeducando;

» contribuiparaque oeducando
setorne osujeitodo seuproces-
so de aprendizado;

» tem compromisso com a
educagao democratica, com
propositos e praticas de inclu-
sao dos educandos;

= propOeumarelagao pedagdgica
democratica entre educador e
educando;

* ajudaoeducandoaaprendere
o educador aensinar;

» auxiliaoprofessorareplanejar
a sua acao;

= prioriza os aspectos qualitativos
do desenvolvimento do edu-
cando;

+ enfatiza o processoeo
resultado do aprendizado;

+  éparticipativa.

Para mudar a pratica da avaliacao

Mudarapratica da avaliacao das escolas,
na diregdo de uma avaliacdo critico-
transformadora, requer que se trabalhe na
conquistadosonhocomuma escolademocratica.
E ingénuo e equivocado pensar que as iniciativas
para a mudanca da escola na diregao de uma
educagaodemocraticapossam serconcretizadas
por forcaexclusiva de contundentes e calorosas
declaragbes de intengdo, ou ainda, pelo uso de
artificios legais por parte dos dirigentes da
educacéo.

A democratizagao da escola “nao se faz
por decreto, da terga para a quarta-feira”, como
dizia Paulo Freire, acrescentando que mudar é
dificil, mas é possivel e urgente. Isso significa
gue ademocratizacao da escola é uma conquista
exigente que requer decisao politica e um “que
fazer” cotidiano, que se da numa arenade conflitos
onde convivem possibilidades e resisténcias.

Os estudos sobre a introdugdo de
inovagGes educacionais na perspectiva
democratica tém demostrado a relevancia e a
urgéncia de se dar atencdo a formacdo do
educador, como umdos caminhos necessarios.

Novamente, Paulo Freire oferece uma
referéncia, com a sua compreenséao e pratica
sobre aformacao permanente dos educadores.
A formagdo permanente a que ele se refere
implica a compreensao de que o ser humano &
um ser inconcluso e esta sempre com a
perspectiva do “ser mais”. E com essa
compreensao que a educacgao permanente faz
sentido.

Educacao permanente, portanto, ndo se
destina somente aos jovens escolarizados, mas
atodo o ser humano em qualquer etapa de sua
existéncia. A educagao permanente esta aliada
acompreensaode que elaincide sobre arealidade
concreta, sobre a realidade pratica. Decorre dai
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oentendimento de que um programade formagéo
permanente de educadores exige que se
trabalhem as praticas que os professores tém. A
partirda pratica que eles possuem é que se deve
descobrirqual é a “teoria embutida” ou quais sdo
os fragmentos de teoria que estdo na pratica de
cada um dos educadores, mesmo que nao se
saiba qual é essa teoria.

E fundamental observar que néo se trata
aqui da experiéncia em si, mas, sobretudo, da
reflexdo que incide sobre a experiéncia. De
acordo com Paulo Freire (1997, p.43)

[...] o saber que a pratica docente
espontadnea ou quase espontanea,
‘desarmada’, indiscutivelmente produz
€ um saber ingénuo, um saber de
experiéncia feito, a que falta a
rigorosidade metodica que caracteriza
a curiosidade epistemoldgica do
sujeito. [...] O que se precisa é
possibilitar que, voltando-se sobre si
mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua,
percebendo-se como tal, se va tornando
critica.

Na Secretariade Educacaode Sao Paulo,
o programa de formacdo permanente dos
educadores desenvolveu-se na gestdo Paulo
Freire, sobretudo, por meio de “grupos de
formacéc”, que consistiaem agrupar coletivos de
professores para discutirem as suas praticas e
descobrirem a teoria nelas existentes para, a
partirdelas, confrontaras suasteorias eas suas
praticas, num constante movimento de acao-
reflexdo-agao, na perspectivade recriarteoriae
pratica.

Esse pode ser um caminho possivel, ja
experimentado em muitos espacos do Brasil e
do mundo, para mudar a pratica na perspectiva
daeducacdo democratica e, em decorréncia, as
praticas de avaliacao.

AM. SAUL
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM ESCOLAR E A EDUCACAO
FISICA: PROCESSOS REGULATORIOS E POSSIBILIDADES
EMANCIPATORIAS

SCHOOL LEARNING ASSESSMENT AND PHYSICAL EDUCATION:
REGULATORY PROCESS AND EMANCIPATING POSSIBILITIES
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RESUMO

A credibilidade nas medidas decorrentes dos processos avaliativos em diversos niveis educacionais
parece ter, nos Ultimos anos, logrado patamares elevados. Sendo a Educacao Fisica, por razdes
histéricas, uma disciplina que possui certo afrouxamento em seu processo avaliativo, muitos
professores reivindicam o direito efetivo de retengao do aluno como forma de atingir um status igual
ao das demais disciplinas. O ponto de vista posto, aqui, em discussao, busca refletir sobre uma
possivel contraposicdo a essa suposta “desvantagem” da Educagdo Fisica, ou seja, sobre a
possibilidade de que o afrouxamento da pressao da reprovagao possa permitir uma vantagem para
a Educacao Fisica, permitindo ao trabalho pedagogico ser encaminhado para uma perspectiva
emancipatoéria e libertadora.

Palavras-chave: Avaliagdo da Aprendizagem, Educagdo Fisica, Emancipagao.

ABSTRACT

The credibility on choices that come from processes of evaluation in different educational levels
seems to have reached good levels in the last years. As Physical Education, for historical reasons,
is considered as a discipline that has some flexibility on its process of evaluation, many teachers
require the effective right of failing the student as a way to have an equal status in relation to other
disciplines. The point of view that is under discussion here searches to think about a possible
counterpoint to this supposed “disadvantage” of Physical Education, about the possibility that
weakness of pressure on failing may allow an advantage for Physical Education, allowing that the
pedagogical work follows a perspective of emancipation and liberty.

Keywords; evaluation of learning, Physical Education, emancipation.

" Professora Adjunto II. Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ). Rio de Janeiro, RJ. E-mail: <amparo@ufrrj.br>.
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INTRODUGAO

“Para que fazer Educacgéo Fisica se essa
matérianaoreprova?”’. Essapergunta/afirmacéo,
ouvida cotidianamente nas escolas, incita-nos a
diversasreflexdes. Num primeiromomento, diante
daaparente desvalorizacdo que eladenuncia, o
caminho mais facil a percorrer é ode reivindicar,
desesperadamente, areprovagédo em Educacgéo
Fisica, buscando atingir um status igual ao das
demais disciplinas. E desse modo que se
comporta uma parcelade professores, acreditando
queareprovacdolhestrara beneficios e prestigio,
que julgam perdidos em algum lugar da histéria.

N&orestadivida de que a cultura escolar
constitui-se também pelas relagdes de poder
entre os sujeitos que dela participam, e que a
avaliagdo da aprendizagem € um aspecto
fundamental de demarcagdo desse poder e
controle porparte dos professores. Desse ponto
devista, odaimposigéo, areprovacéo efetivaem
Educacao Fisica poderia deslocar seu papel no
ambiente escolar para o lugar de mais um
conteudo obrigatorio, impositivo, sem muito
significado, mas com a possibilidade e o poder
dedecidirsobre a permanéncia na mesma série,
ou a promog¢ao do aluno para a série seguinte.
Poroutrolado, poderia acarretar problemas, até
entéo pouco vivenciados pelos professores de
Educacéao Fisica, referentes aangustiadiante da
decis&o entre a aprovagao ou a reprovagao dos
alunos frente aos processos avaliativos,

O pontode vista posto aquiemdiscussao
busca refletir sobre uma possivel contraposicao
a esta suposta “desvantagem” da Educacéo
Fisica, ou seja, sobre a possibilidade de que o
afrouxamento da pressdo dareprovagao possa
permitiruma vantagem para a Educacao Fisica.
Longe de tentar esgotar a questao, trata-se de
problematizar o assunto buscando aprofunda-lo.
O objetivo é pensar a avaliagdo em Educacéo
Fisica frente as teorias e consideragdes mais
recentes sobre avaliagdo da aprendizagem, e
frente a alguns trabalhos sobre avaliagdo em
Educagado Fisica escolar, articulando suas
abordagens de modo afacilitaras argumentacées
apresentadas.

A.V. CUPOLILO

Num primeiro momento, tentarei expor
algumas consideracdes acerca do papel,
inicialmente secundario, da avaliagdo no
processo de aprendizagem, e a centralidade
que, na atualidade, esse aspecto do processo
educativo adquiriu, esbogando algumas causas
e consequéncias. Articulando esta discussdo as
tendéncias e abordagens da Educacao Fisica,
buscareinos autores proximidades com asteorias
sobre avaliacéo, apresentando problematizagoes,
que, no limite, sdo o préprio contraponto das
reflexes desenvolvidas. Finalmente, resgatando
Foucault, procurarei enfocar, ao tratar da
Educacéo Fisica escolar, a educagao do corpo
no processo de escolarizacdo de cunho
disciplinarizador e higienista, o que marca
profundamente as praticas avaliativas nointerior
das escolas.

Avaliacdo do processo educativo: de
coadjuvante a protagonista

A credibilidade nas medidas decorrentes
dos processos avaliativos em diversos niveis
educacionais parece ter, nos Ultimos anos,
logrado patamares elevados, seja por meio das
provas e disputas internas das escolas, seja por
meio dos grandes exames do tipo vestibular,
ENEM, SAEB. Alunos, professores e
responsaveis andam reféns das medidas para
qualquer tomada de decisado diante do sistema
educacional.

Desenrolando essa histdria, encontramos
em Barriga (1993) contribuicdes importantissimas
para compreendermos os motivos do ingresso
dessa pratica (avaliagdo) no processo ensino-
aprendizagem. Uma articulacgao historica parece
inevitavel: a vertente hegemodnica de cunho
empirista/positivista da ciéncia moderna e o
pragmatismo quantitativo dos processos
avaliativos baseados na psicologia compor-
tamental e no modelo industrial do inicio do
século. Procedimentos avaliativos tais como os
testes, as fichas e escalas propostas por Tyler
tiveram forte apelo frente ao modelo de
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racionalidade cientifica calcada na centralidade
matematica e quantificavel das verdades
cientificas. A projecdo de atitudes desejaveis
encontrava-se, assim, nocernedas preocupacoes
dos professores, que elaboravam instrumentos
capazesde Ihesfornecer provas daaquisicaode
tais comportamentos, saberes e atitudes.

Estas percepgdes vaodarorigemadiversas
proposi¢coes de avaliagdo; dentre elas, a que
mais se destacou foi denominada “pedagogia por
objetivos”. Conforme demonstra Sacristan (1997),
essa concepgao surgiu nos EUA, no inicio do
século XX, fundamentada no modelo industrial
taylorista, com suporte tedrico da psicologia
comportamental. A visdo de eficiéncia para um
desenvolvimento técnico planejado (utilitarista)
passouailuminaras agbes daescola. Paraisso,
fez-se necessario estabelecerem-se metas
definidas de alcance comportamental que
encaminhassem mao-de-obra eficaz para um
determinado mercado de trabalho.

A educagao confundiu-se com um
“treinamento” de habitos e atitudes direcionados
a formacao do trabalhador adaptado ao mundo
industrial em expansao. Educar com eficiéncia
passou a significar produzir eficazmente
comportamentos, atitudes, habitos e habilidades
previamente definidos e desejaveis pelo mundo
dotrabalho industrializado.

Aos professores coube a tarefa de definir
e organizar, com competéncia técnica, os
comportamentos a serem atingidos por seus
alunos (operacionalizagéo de objetivos); oferecer
experiéncias e conhecimentos adequados para
que estes alcangassem os objetivos propostos
e, por fim, medir com precisdo o alcance dos
objetivos (avaliagao), por meio dos
comportamentos observaveis. A énfase da
avaliagao fixou-se na mensuracdo de
comportamentos a partirdo previamente esperado
pelos objetivos.

A pedagogia por objetivos forneceu e
divulgou um modelo pedagodgico que retirou do
processo ensino-aprendizagem sua comple-
xidade e, portanto, sua riqueza. Adotando um
conceito de objetividade e mensuracao das agoes
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humanas, reduziu o comportamento ao
meramente observavel, ndo permitindo
compreender as demais possibilidades postas
pela diversidade caracteristica do humano.
Afirmando que, diante de um estimulo, deveria
existir uma Unica resposta correta, retirou a
ambigliidade, a complexidade e a diversidade
dos comportamentos, ages e pensamentos do
serhumano.

Essa perspectiva, além de bastante
disseminada nos cursos de formacdo de
professores e em todos os espacos educativos,
imprimiu um forte viés simplificador a educagao
e, especialmente, ao fazer pedagogico do
professor. Durante o século XX, pdde-se constatar
sua marcante presenca nas publicacdes
relacionadas a metodologia, a avaliagédo, ao
planejamento e a didatica geral, consolidando
um pensamento educacional de carater
pragmatico. Atualmente, assistimos a uma
reatualizaca@o de seus pressupostos, por meio
das diversas politicas de avaliagdo impostas
pelos Estados onde o modelo neoliberal
predomina.

Neoliberalismo, Estado avaliador e movi-
mentos de resisténcia

As politicas de avaliacdo da educacgao
témocupado lugarde destaque nos sistemas de
ensino de paises onde predomina o modelo
neoliberal. Afonso (2000) identifica uma
necessidade de que se reatualizem as teorias
sobre o Estado, para podermos compreender as
novas estratégias postas no ambito das politicas
neoliberais. Para esse autor, os Estados
neoliberais viveriam uma crise de legitimidade
frente a organizacao contraditdria do atual modelo,
que lhesimporia, porumlado, a necessidade de
se mostrarem minimos nas politicas de cunho
social, e, por outro, de se apresentarem fortes,
austeros e grandes nas politicas intervencionistas
em favor do capital. Para o autor, as politicas de
avaliacdotentamresponderaessacrise,chamada
por ele de crise de legitimidade, buscando motivar
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osalunos e a proépria sociedade, e deslocandoa
responsabilidade das consequéncias nefastas
da falta de investimento na educacao para as
instituicdes e os individuos.

O efeito na educacgao tem sido observado
no que se convencionou denominar “Estado
avaliador”. Paralelamente ao praticadoem outras
esferas sociais, o Estado, naarea daeducagéo,
retira-se enquanto financiador, mas mantém-se
como controlador por meio dos processos
avaliativos. Com essa estratégia, as politicas
educacionais buscam movimentar o setor da
educacdo em dois sentidos: no da legitimagéo
do Estado enquanto érgéo fiscalizador de uma
educacdode qualidade, comcontelidos e objetivos
predefinidos e universalizados, e no sentido de
uma corrida competitiva entre as Instituicées de
educacao (tanto do setor publico quanto do setor
privado), promovendo-se uma mercantilizagéo
daeducacao.

Apesar de esta estratégia dirigir-se mais
especificamente as avaliagdes institucionais, as
avaliagbes da aprendizagem acabam sendo
fortemente influenciadas, ja que para a Instituicdo
atingir um resultado satisfatério deve preparar
seus alunos internamente para as disputas.

Afonso aponta para a necessidade de se
romper com este modelo por meio dareferéncia
aoprincipiodacomunidade aludido porBoaventura
Santos (2002). Para Afonso, a pratica da
modalidade formativa da avaliacao, baseadano
principio da comunidade, pode tornar-se um
movimento de resisténcia por parte dos sujeitos
que consolidam a educacéo escolar.

A avaliacdo formativa, na perspectiva do
autor, € umamodalidade que, sem abandonaro
Estado enquanto local estruturador e definidor
dos objetivos educacionais, modificaradicalmente
a idéia de avaliagcdo fundamentada no outro
enquanto objeto do conhecimento, entendendo-
a como um processo intersubjetivo. Tal tipo de
avaliagdobuscadesequilibraropilardaregulacédo
por meio do resgate da solidariedade, da
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participagao, dareciprocidade, o que culmina no
fortalecimento da emancipagéo. Ao priorizar o
principio da comunidade, busca-se valorizar
pressupostos para um novo conhecimento
baseado numa nova racionalidade cognitivo-
instrumental, com novas inteligibilidades politicas,
éticas e estéticas favoraveis a emancipacéo.

O termo “avaliagédo formativa” ndo é de
exclusividade do referido autor. Portanto cabe
ressaltar que, para ele, essa modalidade so se
diferenciadas demais de mesmonome, enquanto
tem como horizonte primordial o processo
emancipatério. Afonso entende que a escola
deve ter na comunidade sua maior referéncia,
tantoemtermosde propostas curriculares, quanto
emtermos de participacdo e atuagaodeliberativa
e democratica no interior do ambiente escolar.
Para ser perspectivada como emancipatéria, a
avaliacdo formativa deve necessariamente estar
assentadana participagao e decisdo comunitaria,
oquerequerdos sujeitos um alto grau de esforgo
no sentido de desenvolverem atitudes
democraticas com todos os envolvidos no
ambiente escolar.

A comunidade de que fala Afonsotem sua
base na perspectiva de Boaventura Santos, que
a entende como um principio de regulagéo,
porém menos contaminado que os demais
(Estado e mercado). Nas analises de Santos
(2002), o paradigma da modernidade esgotou-se
enquanto possibilidade de superagéo e solugao
de problemas por ele criados. A emergéncia de
um novo paradigma é, na visdo do autor, um
movimento que se vem anunciando, mesmo que
sob um olhar especulativo, na fala de diversos
autores, e possui, igualmente, diversas
denominacdes.

Afonso identifica outros trabalhos que
apresentam discussdes que se encaminham
para o fortalecimento do pilar emancipatério. 2
Concordando com o autor, entendo que
movimentos de resisténcia sdo agdes que
acontecem no cotidiano ou no @&mbito da politica

? Afonso (2000: 125) cita Paulo Freire, Henry Giroux e Ana Maria Saul como autores que tiveram contribuicbes importantes
no deslocamento da discussao da avaliagdo em diregao a um processo de emancipagao.
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educacional, alicergadas em principios de
emancipacao, nodizer de alguns autores, oude
libertacéo, para outros.

Paulo Freire discorre sobre atematicaem
varios momentos de sua vasta obra, permitindo
uma analise de sua concepgao. Sua critica
radical e intransigente a todo o tipo de
autoritarismo entre educador e educando ja
anunciaque o processo avaliativo deve distanciar-
se de seuviés punitivoe castrador das diferencas.

Outro aspecto importante levantado por
Freire (1982) &€ o da compreensao do aluno como
sujeito do processo ensino/aprendizagem,
participe de sua apreensao do conhecimento e,
portanto, apto a dialogar acerca de sua propria
avaliagdo com o professor. Da mesma forma,
Freire identifica o processo de avaliagdo como
um aspecto da pratica pedagogica que acontece
no cotidiano escolar e ndo num Unico momento
determinado para ela. Assim, educador e
educando vao construindo-a permanentemente
ao longo do processo educativo, numa légica
dialégica e dialética em que o professor, ao
avaliar, esta, necessariamente, sendoavaliadoe
vice-versa. Em outro momento, Freire (2001)
anunciaque o processo de avaliagao escolar, ao
utilizar critérios livrescos, promove um processo
de exclusado das camadas populares, além de
desconsiderar seus saberes como relevantes.

AnaMaria Saul (2001), outra autoracitada
por Afonso como propulsora de uma concepgao
tedrica sobre avaliagdo numa perspectiva
emancipatéria, propdée o que ela denomina
“paradigma emancipatério” como possibilidade
de rompimento com as concepg¢oes autoritarias
no campo da avaliagdo educacional. Saul (2001)
construiuoparadigmada avaliagdo emancipatoria,
tendo como compromisso indispensavel levaras
pessoas envolvidas numa agao pedagdgica a
construirem suas proprias atitudes e caminhos,
num processo de liberdade e autonomia.

Esteban (2001 e 2003) apresenta outra
perspectiva, encaminhandotambém adiscussao
rumo a um movimento de resisténcia. Para a
autora,aavaliacaodaaprendizagembaseadana
idéia de objetivos Unicos paratodos € um caminho
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de exclusdo de muitos. Entendendo o
conhecimento como uma rede de
intersubjetividades e, portanto, incontrolavel,
recheado e enriquecido pela diversidade,
considera néo existir ponto de chegada comum
para os diferentes sujeitos que frequentam a
escolaeserelacionamdandovida aesseespaco.

O processo classificatorio e seletivo,
caracteristico de nossos sistemas avaliativos, &
duramente criticado, e entendido como uma
forma de hierarquizar comportamentos, atitudes
esaberes. O professor, na tarefa de avaliarcom
objetivo comum, distancia-se de seu aluno;
fragmenta-o; confere visibilidade aalguns saberes
eocultaoutros; mensuraoque consegueobservar;
dificulta o didlogo entre o saber e o nao-saber;
prejudica, enfim, a riqueza do processo ensino-
aprendizagem. Esse professor promove uma
falsa afirmacéao entre conhecimento eignorancia,
hierarquizando e punindo o que nao considera
saber.

Apesar de outros autores apresentarem
concepcoes de avaliagdo que se colocam em
oposicao aos processos hegemébnicos
classificatorios, punitivos e excludentes, este
trabalho tera como balizadoras as idéias dos
autores descritos. Primeiro porque eles indicam
perspectivas com as quais mantenho fortes
identificagdes; além disto, as articulagoes
pretendidas com a area de Educacgéo Fisica
parecem facilitadas com os argumentos poreles
defendidos.

Avaliagao em Educagao Fisica - pressu-
postos tedricos, critérios e conteudos

Registros histoéricos que tratam da
tematica da avaliagcdo em Educacao Fisica
demonstram haver ligacgdes significativas entre
elae aspraticas avaliativas dasdemais disciplinas
escolares. Faria Junior (1986), ao levantardados
dalegislagdo e mapearasobras que serviramde
base aos planejamentos dos professores do
ensino superior durante o século XX, traz
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importantes contribuicdes as analises, que
indicam mais uma conformagdo acritica em
relac&o aos pressupostos hegemdnicos do que
propriamente uma caréncia de fundamentacdes
tedricas.

A pedagogia por objetivos, desenvolvida
por Tyler, aparece como a grande referéncia da
avaliagdoem Educacédo Fisicadesde oiniciodo
século XX. Porém, como atesta Faria Junior, foi
com a assinatura do Decreto n. 69450/71 que o
paradigma da pedagogia por objetivosincorporou-
selegalmente aumtexto sobre Educacgéo Fisica.
Esse decreto, que teve grande influéncia dos
estudos dosfisiologistas, preconizava objetivos
para a Educacéo Fisica em todos os niveis de
ensino, com énfase na aptidaofisica, pormeiode
testes elaborados e divulgados pelo proprio MEC.

Faria Junior (1986, p. 33) indica que o
modelo de avaliagdo curricular desenvolvido por
Stuffebeam, que, para Saul (2001), éfortemente
relacionadoapedagogia porobjetivos, foidifundido
na Educagdo Fisica brasileira por meio de
professores que compareceram ao Congresso
daFédération Internacionale d'Education physique
em Jyvaskyla, na Finlandia, em 1976. Essa
influéncia esta diretamente ligada aos
acontecimentos da época nas outras areas. Saul
observa que o primeiro documento brasileiro
sobre avaliagdode curriculodivulgado oficialmente
pelo MEC no Brasil recomendava a utilizagao do
modelo de avaliagdo de Stuffebeam.

Esse modelo de avaliagdo, surgido na
décadade 70, caracteriza-se por promoveruma
forte valorizagdo da objetividade, fidedignidade e
matematizacdo dos dados recolhidos dos alunos
pormeio dos instrumentos de avaliagdo, que tém
como objetivo subsidiar o avaliador natomada de
decisGes. Sem atentar para outras dimensoes
possiveis no desenvolvimento do aluno, esse
modelo enfatiza o papel do avaliador e a
comparacao entre os resultados previstos e os
alcangados, invisibilizando quaisquer outras
potencialidades que porventura possam estar
emergindo.

ANV, CUPOLILO

Objetivando a performance e a aptidéo
fisica, a Educacao Fisica brasileira teve sempre
no dominio motor sua principal - para nao dizer
unica - referéncia de trabalho e atuacéo.
Conferindo énfase aos resultados quantitativos
determinados por testes de aptidao fisica ou de
perfarmance técnica dos movimentos corporais,
essa parece tersido, historicamente, amarcada
avaliagdo daaprendizagem nessadisciplina. Ate
adécada de 80, poucas tentativas,’ geralmente
mal sucedidas, foram feitas buscando incorporar
outros aspectos do desenvolvimento humano
como seus objetivos.

Restrita ao dominio motor, coube a
Educacao Fisica difundirum modelo de atuacao
ancorado em pressupostos tecnicistas de
aquisicdo de desempenho motor, muitas vezes
desvinculado das demais acgdes da escola e do
proprio aluno, o que denunciava sua fragilidade
frente aos conhecimentos do campo pedagogico
e didatico. E ainda Faria Junior quem nos revela
terem sido as licenciaturas em Educacao Fisica
as Ultimas a introduzirem os contetdos de
Didatica e Pratica de Ensino em seus curriculos,
apesar de ja haver determinagao legal desde
1962 a esse respeito. Segundo o autor, a
introdugao desses contelidos nas licenciaturas
em EducacaoFisicasodocorreunadécadade 70.

Ha que seteremvistaque aconcepcéode
corpo divulgada pela Educacéo Fisica desde o
século XIX, no Brasil, teve fortes vinculagées com
o movimento higienista e as perspectivas
disciplinadoras do militarismo. Tanto o movimento
higienista quanto o modelo disciplinar dos
militares possuem um viés marcado pelo que
Foucault (1979) denomina “micro poderes
disciplinarizadores”, que conformaramoindividuo
na modernidade. A idéia de universalidade de
vontades sociais foi divulgada, principalmente,
por meio de um poder material, exercido sobre o
corponum processodeinvestimento e adequacgéo
de habitos e padrdes corporais. Foucault
identifica, com muita clareza, a partir do século
XVIIl, as marcas desse poder na valorizagéo dos

3 5 et ; " & 2 S
Estas tentativas foram descritas, por todos os autores pesquisados, como avaliages do dominio cognitivo, atentando, em
sua maioria, para conhecimentos das regras desportivas, histdrico e fundamentos dos esportes e alguns conceitos na area

de saude, higiene e cuidados corporais.
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movimentos ginasticos, na exaltacdo do belo
corpo, noincentivo ao desenvolvimento muscular,
que conduziram a um investimento obstinado e
meticuloso no corpo, principalmente das criancas
e dos soldados.

Confirmando os dados apresentados por
Faria Junior, Pedro Josua (1986) apresentaduas
perspectivas de avaliagao que influenciaram a
Educacao Fisica escolar. a pedagogia por
objetivos, denominada em seutexto “paradigma
agrobotanico”, e a avaliagdo iluminativa ou
paradigma socio-antropoldgico, afirmandotersido
a primeira a que mais predominou. O autor, ao
definir as caracteristicas de cada um dos
modelos, considera sero segundo o maisindicado
para dar conta das diversas possibilidades
imprevisiveis do processo ensino-aprendizagem,
alertando para comportamentos que extrapolam
0 engessamento promovido pelos objetivos
operacionalizados.

Josua (1986) caracteriza o paradigma
agrobotanico como uma perspectivade avaliagao
tradicional ou classica. Priorizando os dados e
as analises estritamente estatisticas, esse
paradigma derivou-se da psicologia experimental
e da psicometria. Sua analogia com a
agrobotanicada-se, exatamente, porconsiderar
que, nesse campo do conhecimento, os
processos de experimentacéo e verificagdo de
resultados acontecem por meio de analises
estatisticas, similares as que se preconizam nos
processos avaliativos tradicionais.

O segundo paradigma citado por Josua
apoia-se na Antropologia Social, na Sociologiae
na Psicanalise. Como caracteristicas principais,
oautorcitauma consideracao maiorda percepgao
do sujeito avaliado; uma contextualizacdo do
objetoda avaliagdo; uma valorizagao dos aspectos
qualitativos em detrimento dos quantitativos e
uma preocupagao mais acentuada com o
ambiente do que com o produto da avaliacdo.

Levando-se em conta adatade publicagao
dotexto, é interessante observar que, apesarde
nao abrir mao da exclusividade motoranoensino
da Educacao Fisica e de suas medidas, Josua
apresenta algumas elaboragdes que sugerem,
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inclusive, uma possibilidade de se repensar a
redugdo da reprovagdao em Educacgdo Fisica
escolar com a mudanga de paradigma. Ou seja,
suas reflexdes apresentam um deslocamento
para aspectos qualitativos no processo de
avaliagdo, indicando ser a individualidade um
valor quando se tem que tomar atitudes diante
dos dados coletados.

Outroimportante trabalho sobre avaliagéao
em EducacgaoFisica éaDissertagdo de Nadia M.
P.de Souza,de 1990. Seutextotratade identificar
as tendéncias da avaliagdo escolar dos
professores de Educacao Fisicadarede estadual
de ensino do Municipio de Nova Iguacgu.
Corroborando os resultados atestados pelos
demais autores, Souzaidentificaque 72,2% dos
professores pesquisados declararam praticaruma
avaliagédo, chamada por ela de classica, que,
segundo as caracteristicas apresentadas,
coaduna-se comoque vimos considerandosera
pedagogia por objetivos.

Em sua pesquisa, Souza observouque a
grande maioria dos professores (86%) considerava
serem as habilidades desportivas os objetos
primordiais da avaliagdo em Educacao Fisica,
atestando uma permanéncia do conteldo
tecnicista dessa disciplina. Os outros aspectos
avaliados diziam respeito a interesse,
participacado, freqliéncia, pontualidade,
relacionamento e conhecimentos de regras.
Porém nao apresentaram critérios definidos que
pudessem elucidar como esses aspectos
entrariam na avaliagdo, demonstrando uma
incongruéncia entre o declarado e o efetivado.

Outro ponto importante da pesquisa foi a
analise dos fatores diagnosticados pelos
professores como obstaculizadores da pratica
avaliativa. Amaioriaidentificou nasinstalagbes e
recursos, naorganizacao daescolaenafaltade
estrutura da Educagédo Fisica os motivos
principais da fragilidade dos processos de
avaliagao nessadisciplina.

Ostrés autores, enfim, apresentaramum
forte viés regulador nas praticas avaliativas da
Educacéo Fisica escolar. Seja por meio dos
testes de aptidao fisica ou de performance
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humana, o que se pode constatar € que, comou
sem fragilidade tedrica, os pressupostos
utilizados anunciam relagdes estreitas com
concepgbes hegemodnicas de cunho pragmatico.

Possibilidades de transformararegulagao
em emancipacdo na avaliagcao em
Educacao Fisica escolar

Levando-se em conta a discussao de
Boaventura Santos sobre os pilares daregulagéo
e da emancipacao, e a vinculacdo histdrica dos
modelos de avaliagdo escolar, podemos dizer
que esta esteve, hegemonicamente, ligada ao
pilardaregulagao. Seus modelos relacionados a
aquisicdo de comportamentos e saberes Unicos,
desconsideraram - e continuam a desconsiderar
- percursos diferentes e culturas diversas e
impares, que se fazem presentes no ambiente
escolar. A heterogeneidade, tantas vezes
alardeada nas obras pedagdgicas, tomada como
importante e essencial no processo ensino-
aprendizagem, € massacrada na hora da
avaliagao.

Tendo como resultado a exclusdo e o
distanciamento entre alunos e professores, a
avaliacdo, junto com tantos outros aspectos,
tem reforgado o pilar regulatério da instituigdo
escolar. Classificando, hierarquizando, e
conferindo visibilidade apenas a alguns
comportamentos e saberes considerados
importantes, a escola vem perdendo a
oportunidade de se aproximardos interessesde
seus alunos e de compreendé-los, especialmente
aqueles provenientes das classes populares. Ao
se distanciar, acaba por exigir comportamentos
que nao condizem comarealidade vivida poreles
fora do ambiente escolar. Os didlogos parecem
néo fazer sentido. Recheados de ambigliidade,
professores e alunos dialogam como se falassem
linguas diferentes.

Varios sdo os aspectos que aproximam a
escola de um ambiente em que a regulacao
sobressai. Porém a avaliagdo, como bem
demonstrou Afonso, vem-se impondo como um

A.V. CUPOLILO

dos principais. O poderde definirsobre aretencao
ou a promogao, sobre quem sabe e quem nao
sabe, quem progrediu e quem estagnou, quemé
capaz e quem nao é, confere a avaliagdo um
carater de dominio sobre a vida, pelo menos
escolar, autorizando a escola, a definir a
permanéncia ou exclusdo do aluno.

Em Educacao Fisica, o que se observa é
um afrouxamento dos mecanismos de pressao
dos processos avaliativos. Esse fato ndo ocorre
simplesmente porque os professores percebem
que a avaliagao € um mecanismo de poder
regulatério da escola, mas por uma
desconsideragdo histérica do conteudo da
Educacao Fisica. Por ndo ser considerada
essencial, por se entenderque elan@oacrescenta
nada de fundamental a vida dos estudantes,
sempre esteve amargem das decisées da escola
tidas como importantes. Até bem pouco tempo
atras, nem os Conselhos de Classe eram
freqlentados obrigatoriamente por esses
professores.

Como ja dito anteriormente, sob esse
ponto de vista, reivindicar a participagdo nas
decisbes sobre aprovagéo e reprovagao por meio
de mecanismos mais arrojados de avaliagcao
parece serasaidamais honrosaparaa Educagao
Fisica. Afinal, ela estaria conquistando o que
vem tentando ha anos, ou seja, sua afirmacgao
enquanto umadisciplinaigual as demais. Porém
adesvalorizacdo principal da EducacaoFisicaé
decorrente de uma visao utilitarista da escola,
que soO perspectiva uma educagéo ligada ao
mundo dotrabalho.

A visdo adotada aqui entende que a
Educacdo Fisica contribuiria muito mais se
tomasse outro rumo no ambiente escolar. Se
comecasse a observar as possiveis vantagens
danaoreprovagao e fizesse umuso diferenciado
do processo de avaliagdo da aprendizagem.

O campode atuagdoda Educacéo Fisica,
diferenciado em relagdo ao das demais
disciplinas, pode oferecer subsidios para uma
visdo de outras dimensdes do desenvolvimento
poucovisibilizadas pela escola. A corporeidade,
desconsiderada enquanto elemento importante
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e essencial dodesenvolvimento do serhumano,
permite muitas possibilidades de compreenséao
e aproximacgao do aluno. O corpo, palco das
sensacdes de prazer, dor, repressao, felicidade,
tristeza e muitas outras, torna-se, aparentemente,
invisivel no ambiente escolar, diante do poder,
quase absoluto, exercido pelo dominio cognitivo.

Aescola, aovalorizarexcessivamente um
Unico aspecto, perde a oportunidade de
reconhecer outras dimensdes que permitem
compreensdes mais amplas sobre seus alunos
e, consequentemente, sobre o ser humano. A
dimensao corporal favorece o extravasamentode
emocgdes, sensacdes, sentimentos e
conhecimentos de formadiferenciada, exibindoo
mesmoindividuo em perspectivas asvezesnunca
vistas. Isto pode explicaras observagbesdispares
e contraditorias que acontecem nos Conselhos
de Classe entre os professores de Educagao
Fisica e os das demais disciplinas, e que, na
maioria dos casos, sdo explicadas de forma
simplista, sem serem exploradas e usadas em
favordoaluno.

Tomando como base a perspectiva
foucaultiana, podemos considerar que aescola,
por um lado, mantém uma aparéncia de
invisibilidade da dimensao corporal, mas, por
outro, exerce umforte poder sobre a materialidade
corporal de seus alunos, por meioda conformacgao
de habitos, que vao desde a disposicdo das
carteiras nas salas de aula até as aulas de
Educacao Fisica, emque adimensao corporal &
explicitamente tratada. O cotidiano escolar
favorece, por meio de seus rituais, um controle
espaco/temporal dos gestos e movimentos de
seus sujeitos.

E ainda Foucault (1979), porém, quem
nos ajuda a perceber os diversos movimentos
contra-hegemoénicos que ndo cessamde emergir
diante dasinvestidas do poder. Assim, aescola,
aotentarimpor modelos e padrées corporais por
meio de seus codigos disciplinares presentes
em diversos momentos e agoes, vé-se, muitas
vezes, diante de reagtesinesperadas, que podem
ser entendidas como reivindicagdes do proprio
corpo contra o poder. Por outro lado, a cada
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reacao reivindicatoria do corpo, efetiva-se uma
contra-ofensiva do poder, que, longe de recuar,
desloca-se, penetrando de diferentes formas,
complexificando e dificultando a percepcgéo de
suapresenga.

Aexploracao econdmicadaerotizacaoé,
no dizer de Foucault, a nova face do poder sobre
o corpo. Quando se estimula e intensifica uma
preocupag¢ao cada vez maior com o corpo, ele é
utilizado de forma autoritaria, determinando um
padrdo, um modelo do qualtodos necessitam se
aproximar. O “controle-repressao” &, entao,
transformado em “controle-estimulagdo”. Essa
discussao parece essencial para a Educagéo
Fisica, jaque aestimulagdodadimenséo corporal
esta na base de suas agdes cotidianas. Estar
atento as diferentes formas de estimulagao,
reconhecendo em que medida ela se caracteriza
enquanto poder, desvelando e desestruturando
sua face autoritaria e dominadora, torna-se
fundamental para uma pratica que se deseja
libertadora.

Apesar de todos os percalgos histéricos
da Educagao Fisica escolar, apesar de seu
atrelamento visceral aos preceitos militares,
apesarde sua condigéo disciplinadora, seletiva,
competitiva e eugénica, ha que se considerar o
esforgo contra-hegemonico dispendido poruma
parte significativa de seus profissionais,
especialmente apos a década de 80. Pensar
uma possibilidade transformadora da Educagéao
Fisica escolar tendo como ponto fundamental a
avaliacdo implica pensar nessa parcela de
professores que tem, incessantemente, buscado
teorizar e praticar uma Educagao Fisica que
entende a dimensao corporal como outra forma
de apreender e estarno mundo, complexificando
a visdo de organizagao, desenvolvimento e
aquisicdo do conhecimento do ser humano.

A partirdos anos 80, muito se produziuem
Educagao Fisica escolar. Alguns autores
permaneceram em discussdes de cunho
biologicista na visdo de corpo, e se ativeram,
principalmente, a Psicomotricidade e a
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Aprendizagem Motora* como alternativas paraa
escola. Outros autores® buscaram na
Antropologia, na Sociologia e na Psicologia
vygotyskianafundamentos paraperspectivaroutra
concepcao de corpo que subsidiasse as agdes
daEducacgéoFisicaescolar. Esse segundogrupo
de autores da conta de formulagdes que
caracterizam o corpo a partir de sua construcao
histérico-cultural, como suporte de simbolos.
Sem abandonar suadimensao biolégica, tentam
transpd-la, acrescentando aspectos que informam
dimensdesde carater antropolégico e sociologico,
principalmente. Essas formulagcdes modificam
0s objetivos e os conteldos a serem
desenvolvidos pela Educacéo Fisica na escola,
deslocando-os paraumtrabalho de conhecimento
e vivéncia da chamada cultura corporal.

Essas sdo algumas expressdes de um
movimento inaugurado pela Educacgao Fisicaa
partir dos ultimos 20 anocs. Entendo que e
valorizacdo das diferencgas.
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A AVALIACAO COMO PRATICA DE INVESTIGACAO E ANALISE
DA PRODUCAO ESCRITA EM MATEMATICA

THE ASSESSMENT AS INVESTIGATION PRACTICE AND THE ANALYSIS
OF WRITTEN WORK IN MATHEMATICS

Jodo Ricardo Viola dos SANTOS'
Regina Luzia Corio de BURIASCO?
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RESUMO

A avaliacdo como pratica de investigacdo propicia um olhar processual, sistematico e dinamico
sobre a atividade matematica de alunos e professores, e a analise da producéo escrita apresenta-
se como uma estratégia para sua implementagdo em sala de aula. O objetivo deste artigo é
apresentar alguns trabalhos realizados na tematica da Avaliagdo em Educagao Matematica,
mostrando as potencialidades da analise da produgao escrita para: investigar a atividade matematica
de alunos e professores; fornecer subsidios para a formagao de professores; oportunizar a analise
de erros de alunos e o estudo do papel do contexto nas tarefas de avaliagdo. Apontamos exemplos
para o trabalho em sala de aula, bem como investigagoes a serem realizadas.

Palavras-chave: Avaliacao em Educacao Matematica; Analise da Producao Escrita; Pratica de
Investigacgao.

ABSTRACT

The assessment as an investigation practice provides a processing, systematic and dynamic view
on students and teachers' mathematical activities, and the analysis of written work may be a strategy
for its implantation. The objective of this paper is to show some works on Assessment in Mathematics
Education and the potentialities of analysis of written work in order to investigate students and
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teachers’ mathematical activities, to provide teachers with elements necessary for Mathematics
Teacher Education, to analyze students’ errors, and to study the role of the context in assessment
problems. We point out examples to work in class and possibilities of other investigations within this

theme.

Keywords: Assessment in Mathematics Education; Analysis of Written Work; Investigation Practice.

INTRODUGAO

Aavaliagdo em matematica constituiuma
pratica educativa de extrema complexidade no
contexto educacional e tem um papel tanto na
regulagcdo dos processos de ensino e de
aprendizagem, quanto nabusca de melhoria nos
sistemas de ensino. Apesar de pesquisas
realizadas, no ambito da Educagao Matematica,
(ABRANTES, 1995; CURY, 1995; BURIASCO,
1999) apontarem perspectivas para objetivos,
funcdes einstrumentos de avaliacdo, essatarefa
apresenta-se como um “pedra no caminho” de
professores e alunos. S&o freglentes os
questionamentos: como elaborar uma questao
que permita conhecer o que os alunos mostram
saber de um determinado contetido? Como
elaborar critérios de correcéo paraumaavaliagao?
Quais instrumentos utilizar? Que tratamento dar
aos resultados? O que fazer com os resultados
deumaavaliacao? E tais questdes permanecem,
ainda, semresposta, tanto para professores que
ja atuam, como para aqueles que estdo em
processo de formacao.

O objetivo deste artigo é discutirtrabalhos
realizados na tematicada avaliagcdo como pratica
deinvestigagaoque utilizam aanalise da producao
escrita como uma estratégia para sua
implementacdo em Educacdo Matematica,
trazendo contribuicdes tanto para professores
em sala de aula, a fim de oportunizar exemplos
que possam utilizar com seus alunos, como
também para pesquisadores, apontando alguns
temas de futuras investigacdes. Sao discutidos
trabalhos que apontam potencialidades daanalise
da produgao escrita para investigar: a atividade
matematica de alunos e professores; aformagao

(inicial e continuada) de professores; aanalise de
erros; o papel do contexto nastarefas de avaliagao
em matematica.

Avaliagao como pratica de investigagao
e a analise da produgao escrita

As avaliacées usualmente realizadas nas
escolas reduzem-se, por um lado, apenas a
provas escritas aplicadas ao fim de um periodo
para classificar alunos e notifica-los se estéo
acima ou abaixo de uma média estabelecida. Por
outro lado, ela é o brago autoritario do professor
(BURIASCO, 1999), que a utiliza parainstaurara
disciplina e o controle da sala de aula. Falas de
professores, como Se vocés cooperaremaprova
vai ser tranqliila, sendo... ou Vocés véo ver na
prova... fazem parte do cotidiano das salas de
aulas e favorecem a constituicdo, por parte dos
alunos, de uma imagem da avaliagdo como
instrumento de punicdo que provoca medo,
angustia, rejeicdo. Nesses moldes a avaliagéo
funciona como um filtro de classificagcao em um
processo de exclusdo. Segundo Buriasco (2000)
a avaliacdo que tem sido praticada na escola
“tem servido apenas para selecionar, classificar,
rotular, controlar e, por meio dela, o professor
decide, muitas vezes, a trajetoria escolar do
aluno” (p.157). Desviada, assim, de sua fungao
diagnostica “volta-se, quase que exclusivamente,
para a funcao classificatéria, que & incentivada
no modo de vida de uma sociedade que valoriza
acompeticao” (BURIASCO, 2000, p.157).

De encontro com esse cenario e em uma
perspectiva de construir uma sociedade menos
injusta e com mais oportunidades, podemos
pensara avaliagdo como pratica de investigagao
que ndotem porobjetivo classificare nemmesmo
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excluir, mas interpretar, incluir, regular, mediar
os processos de ensino e aprendizagem
proporcionandoindicativos paraodesenvolvimento
de capacidades matematicas dos alunos e para
apratica pedagogica dos professores. Deacordo
com Esteban (2001), ha uma

[...] necessidade de reconstrugdo do
processo de avaliacao como parte de
um movimento articulado pelo
compromisso com o desenvolvimento
de uma pratica pedagogica
comprometida com a incluséo, com a
pluralidade, com respeito as
diferengas, com construgoes coletivas

(p.17).

Aavaliacdo como praticade investigacéo
é uma alternativa para a reconstrugéo desse
processo que tem o “sentido de romper as
barreiras entre os participantes do processo
ensino/aprendizagem e entre os conhecimentos
presentes no contextoescolar’ (ESTEBAN, 2001,
p.24); de interpretar e comunicar a alunos e
professores seus multiplos conhecimentos e
suas maneiras idiossincraticas de lidar com as
situagbes escolares. Assim, segundo Buriasco
e Soares (2008) “a avaliagao da aprendizagem
matematica deve servistacomoum processode
investigacao, uma atividade compartilhada por
professores e alunos, de carater sistematico,
dinamico e continuo” (p.110).

Uma estratégia a servico de conhecer as
maneiras como os alunos e professores lidam
comquestdes abertas de matematica; oportunizar
atividades para aformagao (inicial e continuada)
de professores; analisar os erros dos alunos;
investigar o papel do contexto das tarefas de
avaliacdo, é a analise da produgao escrita. Ao
encontro da avaliagdo como pratica de
investigacao, essetipode andlise tem possibilitado
conhecer as estratégias que os alunos elaboram,
os procedimentos que utilizam, os modos de
interpretacdo que fazem do enunciado, as
caracteristicas dos problemas que constroem a
partirda suainterpretacéo do enunciado original,

aoresolveremumaquestio (VIOLAdos SANTOS,
2007).

Por meio da analise da produgéo escrita
de alunos, os professores podem sair de uma
cultura do certo/errado, intimamente ligada a
exclus@o e a competigado, para uma cultura da
multiplicidade das maneiras de lidar com os
conhecimentos, que esta ligada a solidariedade
e a cooperagéo, pois, por meio dessa pratica,
eles podem buscar conhecer os alunos em sua
complexidade e heterogeneidade, respeitando
suasvivéncias eidiossincrasias, na perspectiva
de ampliar os modos de produzir significadosem
detrimento de legitimar e substituir um
determinado modo emrelag&o a outro. Segundo
Buriasco e Soares (2008)

[...] aoincentivar o professor a registrar,
comparar e analisar a producao de seus
alunos, no dia a dia da sala de aula,
tem-se como perspectiva valorizar o
didlogo sobre as investigagbes que
tanto ele quanto seus alunos fazem a
respeito do conhecimento matematico,
durante o processo de aprender e
ensinar matematica na escola (p.111).

Por conseguinte, além de a analise da
producd@o escrita apresentar-se como uma
estratégiaparaimplementacaodaavaliacdocomo
pratica de investigagao, ela se mostra como um
caminho para conhecer multiplos aspectos da
atividade matematica dos alunos, e, também,
como uma possibilidade para capacitar o
professor e re-orientar sua pratica pedagdagica.

Analise da producao escrita e alunos

A analise da produgéo escrita enquanto
estratégia para conhecer aspectos da atividade
matematica de alunos é muito utilizada em
trabalhos que se instauram na problematica da
avaliacdo. Podemos tomar como exemplo os
trabalhos de Nagy-Silva (2005), Dalto (2007),
Viola dos Santos (2007) realizados pelo grupo

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 35-45, novembro 2008



38

GEPEMA?sobre a produgdo de alunos do Ensino
Fundamental relativos as 42 e 82 séries do Ensino
Fundamental e a 32 série do Ensino Médio.
Neles, uma grande dificuldade apresentada pelos
alunos na resolugéo das questdes é relativa &
interpretacdo que fazem do enunciado. Eles
dominam, com algumas restricdes, os algoritmos
e procedimentos matematicos que utilizam em
suas resolugdes, porém a adogéo de palavras-
chave como estratégia para a compreenséo do
enunciado e o estabelecimento de poucas
conexodes entre as informagdes contidas em
cada umadas frases das questdes parece levar
a interpretagdes diferentes das consideradas
corretas.

Esses estudos mostram que alunos da 42
série dominam os algoritmos convencionais da
multiplicagéo e da divisdo simples naquiloque se
pode verda questdo (NAGY-SILVA, 2005) e que
grande parte dos alunos de 4? série sabem
efetuaras quatro operagdes, assim como alunos
da 3% série do Ensino Médio (VIOLA DOS
SANTOS, 2007).

Dalto(2007), estudando a produgaoescrita
de alunos da 82 série do Ensino Fundamental e
3?2 serie do Ensino Médio, contida na resolugéo
de uma mesma questao, constatou que em "[...]
87,6% das produgdes escritas dos estudantes
ha execugdo de um procedimento capaz de
solucionar a Questédo” (p. 79). Investigando a
produgao escrita desses alunos elaborou seis
enunciados de possiveis problemas, diferentes
daquele apresentado na questdo proposta,
inferindo que eram os que os alunos construiram
eresolveram corretamente. Isso pode representar
oalcance daanalise da produgao escrita no que
diz respeito a entendimentos mais proximos do
processo de resolucdo de problemasdos alunos.

No trabalho de Viola dos Santos (2007),
que estudou a producéo escrita de alunos da 42
e 8%série do Ensino Fundamental e da 3% sériedo
Ensino Médio, temos que, em sua grande maioria,
a producao forneceu indicios de que os alunos
interpretam o enunciado da questaolinearmente
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e elaboram suas estratégias deacordo comessa
interpretacdo, conectando passoapassoalguns
procedimentos, e apresentam ao final uma
resposta. Eles mostram ter algum dominio, com
pouquissimas exceg¢des, dos procedimentos
matematicos que aprenderam na escola, porém
fazeminterpretagées diferentes das consideradas
corretas para o enunciado da questao. Comisso,
tomam problemas diferentes a partirdo enunciado
da questado dada e estes, sim, eles resolvem de
uma maneira considerada correta. A analise da
produgao desses alunos nos possibilitou olhar
para o conhecimento produzido porelesde uma
outra maneira, ndo mais do ponto de vista da
falta, o que os remeteria a fracassados, mas
permitiu caracteriza-los a partir de suas
produgdes, partindo do que eles tém, o que
viabiliza a construcdo de novos conhecimentos.

Esses, entre outros estudos, tém
oportunizado varios indicativos do modo como os
alunos lidam com questbes abertas e de que
maneira os alunos interpretam o enunciado da
questao, a quais informacdes dao destaque e
como se estrutura esse processo.

Anidlise da produgao escrita e professores

Emrelagdo aanalise da produgéo escrita
de professores e a estratégia de investigar
trabalhos escritos de alunos como mote para a
formacao de professores, ha trabalhos que
apontam como os professores (em atuagaoeem
formacdo) lidam com questbes abertas de
matematica (PEREGO, 2005; SEGURA, 2005);
comotambémtrabalhos que apontam mudancas
de suas posturas em relagdo as maneiras de
interagir e intervir na aprendizagem de alunos
(CRESPO, 2000; SMITH, HILLEN; HEFFERBAN,
2000; KAZEMI; FRANK, 2004).

A investigacdo de Perego (2005), que
analisou a produgdo escrita de alunos de um
cursode Licenciaturaem Matematica e realizou
algumas entrevistas, aponta que as dificuldades

~1Grupf:) de Estudo e Pesquisa em Educagédo Matematica e Avaliagao - Universidade Estadual de Londrina.
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dos alunos nao estdo nos algoritmos e
procedimentos, mas sim na interpretacédo dos
enunciados das questdes. Podemos ressaltar
também que essa € a grande dificuldade de
alunos da Educac&o Basica, como mostram os
trabalhos de Dalto (2007) e Viola dos Santos
(2007).

Ainda em Perego (2005), durante uma
entrevista com um aluno que respondeu a uma
guestao incorretamente, ela nota que uma de
suasdificuldades esta natranscricido do problema
para uma linguagem matematica. Parece que
durante a formacao deles, na escola basica,
aprenderam os algoritmos e procedimentos que
caracterizam, emgeral, as aulas de matematica,
mas que os conhecimentos de como resolver
problemas utilizando amatematica foram poucos.
Perego (2005) reforga esse indicativo afirmando
que “oaluno [durante a entrevista] reforca nossa
ideia dizendo que quando nao tem ‘*historinhas’,
ou seja, quando sao exercicios em que as
informacdes estdo explicitas, ele resolve sem
dificuldades” (p. 51). Essa autora afirma que a

" maioria dos alunos participantes do estudo lida
bem comosalgoritmos envolvidos nas estratégias
escolhidas; utiliza estratégias do tipo escolar, e
que seus erros sao provenientes deinterpretagao
equivocada dos enunciados.

Segura(2005)estudou a produgio escrita
de professores da Educagao Basica com as
mesmas questdes de Perego (2005) e chega a
algumas consideragées parecidas, dentre as
quais a que os professores participantes do
estudo utilizam informagdes do enunciado do
problema de maneira equivocada e que tém
dificuldades na interpretagcao de informagoes
oferecidas pelo problema. Parece que tanto para
os alunos quanto para os professores as
dificuldades nao estdo em saber procedimentos
e algoritmos matematicos, mas sim emresolver
situagdes que exigem uma aplicagdo desses
mesmos procedimentos e algoritmos.

Em outros trabalhos que utilizam a analise
da producao escritacomo mote para aformacgao
de professores, temos o de Crespo (2000), que,
em suas pesquisas com futuros professores,
mostra que a andlise da produgao escrita propicia

olhares mais minuciosos sobre a atividade
matematica dos alunos, saindo da visao
dicotémica, certo e errado, para buscar o
processo de construgdo de sua resolugéo,
iniciando pela interpretacdo que fizeram do
enunciado, passando pela elaboragédo de
estratégia, utilizagcdo de procedimentos e
chegando a apresentagao de uma resposta.

Segundo Smith, Hillen e Hefferban (2000),
a analise da producao escrita dos alunos pode
ser utilizada para ajudar os professores aterem
um entendimento dos modos como os estudantes
estdo pensando e representando a matematica.
Esses autores assinalam que

[...] se os professores forem capazes
de interpretar e entender os modos que
os estudantes pensam e representam
a matematica, eles podem utilizar
estratégias de ensino sobre esses
entendimentos, como também, ajudar
os alunos a fazer conexdes entre suas
representagdes idiossincraticas e
aquelas mais convencionais (p. 65,
nossa tradugao).

De acordo com Kazemi e Franke (2004),
quando professores, em grupo, examinam
trabalhos escritos dos alunos, tendo por foco o
modo como lidam com as questbes, passam a
prestar mais atencao nos detalhes peculiares ao
seu modo de pensar e também a desenvolver
possiveis maneiras de agirnas aulas, decorrendo
esse desenvolvimento do conhecimento da
atividade matematica dos alunos. Segundo essas
autoras “[...] a andlise da produgéo escrita & um
mediador para aprendizagens dos professores”
(p.204) e "[...] mais que um conhecimento
detalhado sobre a atividade matematica dos
alunos, possibilita um desenvolvimento da
identidade profissional dos professores” (p.206).

Além de a analise da produgao escrita
apresentar-se comouma estratégia paraconhecer
a atividade matematica de professores, essa
forma de analise também poderia fazer parte do
conjunto de procedimentos de ensino e
aprendizagem da Matematica na formagao dos
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professores, visto ndo somente seu carater de
oportunizar entender os modos idiossincraticos
de os alunos lidarem com as questbes de
matematica, como também a caracteristica de
possibilitar a elaboracao de formas de ensino
alternativas mais condizentes com esses modos
de os alunos lidarem com a Matematica.

Analise de erros e as maneiras de lidar

Em meio aos trabalhos de avaliagdo em
matematica, muitos sdo aqueles que tratam de
andlise de erros de alunos e professores. Ha
tempos tem-se chamado a atenc&o para o papel
constitutivo que os erros desempenham no
processo de aprendizagem, para a ajuda que
podem dar aos professores nacompreensaoda
atividade matematica dos alunos. Acreditamos
gue isso seja possivel ao toma-los como produto
de experiéncias prévias, como poderosa
ferramenta para diagnosticar dificuldades de
aprendizagem. A andlise de erros segue na
direcdo dos trabalhos de avaliagdo como pratica
deinvestigagdo, e aanalise da producao escrita
oferece possibilidades para tais investigacées
(BURIASCO, 2000; CURY, 2004).

Borasi (1996) apresenta a idéia de tra-
balhar os erros dos alunos como frampolins para
a aprendizagem. Nos trabalhos dessa autora, a
problematica da analise de erros é discutida,
apresentando-se exemplos de como trabalha-
los para discutir a natureza da matematica,
como oportunidade para os alunos elaborarem
conjecturas e construirem conceitos
matematicos. Segundo Borasi (1996), a
estratégia de setrabalhar com os erros esta sob

[...] a crenca que se utilizados
apropriadamente no ensino de
matematica, podem propiciar valiosas
oportunidades de aprendizagem para
os alunos. Essa estrategia de ensino
serve para alunos de todos os niveis
engajarem seus estudos com erros
matematicos especificos, para nao
apenas guia-los no desejo de corrigi-
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los, mas também no sentido de
identificar e ocupar-se com
exploracdes, que esses erros podem
motivar (p. 277, nossa tradugao).

Os trabalhos dessa autora vao além de
apenas identificar os erros e trabalha-los com os
alunos na sua remediacao, como proposto, por
exemplo, nos trabalhos de Radatz (1979, 1980).
Ela propde que eles sejam trabalhados como
estratégias de ensino para outros conteudos,
assim como desencadeadores de discussoes.

Cury (2004) afirma que, para pensar em
perspectivas atuais para analise de erros,
devemos introduzir aos poucos outras idéias e
tipos de planejamento que devem irao encontro
das necessidades de alunos e professores. Assim,
apresenta as premissas basicas para essa
mudanga:

a) respeitar o aluno, devolvendo a ele a
analise feita e discutindo os resultados,
com objetivo de explorar suas proprias
potencialidades; b) planejar as
estratégias para trabalhar com
contetidos em que ha maior incidéncia
de erros, propondo questbes que
envolvam interesse dos alunos; c)
aproveitar os recursos disponiveis
(jogos, material concreto, computado-
res) para retomar os conteudos de
varias formas, explorando habilidades
de formular hipoteses, testa-las e
discuti-las; d) para cada questao
proposta ou tarefa solicitada, fazer uma
analise critica dos erros que surgem,
com o grupo de alunos, para aproveitar
todas as oportunidades de fazé-los
pensar sobre seus proprios pen-
samentos (p. 8).

No entanto, na escola o erro, ainda hoje,
é visto como algo que deve ser escondido ou
rapidamente apagado, pois, namaioria das vezes,
remete o seu produtor a um fracasso. Segundo
Perego e Buriasco (2006) “[...] o erro que se
caracteriza por uma agao/produto diversa do
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modelo, ndo é visto como uma tentativa de
solugdo, um saber em construgéo, mas como a
expressdo de um nao saber” (p. 47). Para essa
idéia sobre os erros. temos a perspectiva da
reducdo do processo de ensino a apenas
transmissao. Assim, valorizamos o correto e
desconsideramos o errado na dinadmica que o
professormostra e dizcomofaz, constituindo-se
como detentordo sabermatematico, enquantoo
aluno escuta e copia, constituindo-se como um
mero reprodutor.

De encontro a essa perspectiva,
caracterizamos os erros como uma fonte de
informacao sobre a atividade matematica dos
alunos que o professor deve buscar conhecer,
entenderinvestigando e distinguindo sua natureza
(PEREGO e BURIASCO, 2006). Como afirma
Buriasco (1999) “[...] é tarefa do professor fazer
com que o erro, aos poucos se torne observavel
pelo aluno para que este torne consciéncia
daquele” (p. 75).

Viola dos Santos (2007) faz uma critica
aos trabalhos que tratam de analises de erros,
mostrando que, emgrande parte, porse utilizarem
do conceito de erro, acabam por continuar a
caracterizar os alunos pela falta e ndo pelo que
eles tém ou mostram saber. Nesse sentido,
propde o abandono da idéia de erros para adotar
a idéia de maneiras de lidar que se caracteriza
pelas

[...] maneiras pelas guais os alunos
interpretam o enunciado de uma
questdo, elaboram estratégias e
utilizam procedimentos para resolvé-
la, por meio de processos sistematicos,
tanto sintaticos como semanticos, que
eles proprios constroem (VIOLA DOS
SANTOS, 2007, p. 22).

Aotomar as maneiras de lidar dos alunos
nolugarde “erros”, esse autor apontandoapenas
para uma mudanga metodologica, mas para a
valorizagdo dos modos particulares de os alunos
construirem seus conhecimentos, buscando
legitima-los ndo como certos ou errados, mas
como diferentes, possibilitando com isso

interpretar e valorizar todas as atividades
matematicas dos alunos (VIOLADOS SANTOS,
2007).

Cadaalunotem seumodo idiossincratico
de lidarcom o conhecimentomatematico. Esses
modos devem sertomados como ponto de partida
para construir um espago de negociagdo e
legitimac&o dos significados produzidos, no qual
o professor possa interagir e intervir.

As analises de erros e as maneiras de
lidar vAo ao encontro da avaliagdo como pratica
de investigagdo e oferecem subsidios para um
quadrotedrico sobre a atividade matematicados
alunos, propiciando um leque de repertorios e
estratégias para o professorconstruir suas praticas
pedagogicas, sempre considerando os modos
idiossincraticos de os alunos produzirem
significados. A analise da producgédo escrita é
uma estratégia a servigo disso.

O papel do contexto nas tarefas de
avaliagao

QOutro aspecto da atividade matematica
dos alunos, propicio de serinvestigado por meio
da produgao escrita, € o papel do contexto das
tarefas de avaliagdo no desempenho dos alunos.
Como uma tarefa elaborada em contexto
estritamente matematico - ou em umfantasioso,
ouemumda vida “pratica” dos alunos; ouemum
com uma roupagem dessa vida “pratica” -, pode
influenciar o desempenho dos alunos? Em que
medida os contextos dessastarefas oportunizam
acessibilidade para os alunos interpretarem o
enunciado, elaborarem estratégias, utilizarem
procedimentos e apresentarem uma resposta?
Estas sao questdes que norteiam trabalhos
(HEUVEL-PANHUIZEN, 2005; KASTBERG, S ;
D'AMBROSIOB., 2004; KASTEBERG, S. et al.,
2005; VIOLA DOS SANTOS, 2007, SANTOS
2008; CELESTE, 2008) que tratam dessa
tematica relacionada a avaliagao como pratica
de investigacao e que também oferecem olhares
para a atividade matematica dos alunos.

A preocupagdo com os contextos dos
problemas no ensino e na aprendizagem de
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Matematica é uma preocupacgao que ja aparece
em Freudenthal (1991) e permeia grande parte
de sua obra. Ele defende que o contexto dos
problemas ndo sé pode exercer uma influéncia
direta na resolugdo, como também na
aprendizagem de Matematica. Classifica os
contextos dos problemas em matematicamente
ricos ou pobres, considera que os contextos
devem possibilitar situagcdes matematizaveis aos
alunos, para que possam aprender Matematica,
pois a Matematica surge da matematizacao da
realidade. Dessa forma, um contexto é tanto
mais rico quanto mais possibilidades de
matematizagcdo ele propicia ao aluno que se
depara com ele. “Contextos sao definidos como
dominios darealidade revelada do ponto de vista
do aluno e organizaveis pela matematizago (p.
75)".

Em alguns casos, tarefas que se
apresentam com algum contexto propiciam um
maior indice de acerto, dos alunos, do que as
tarefas desprovidas de contexto. Heuvel-
Panhuizen (2005), aplicando um problema
desprovido de contexto a 26 alunos, que, no
nosso pais, seriam das primeiras séries do
Ensino Fundamental, obteve um indice de acerto
de apenas 4%, enquanto uma versao
contextualizada do mesmo problema resultou
em 46% de acerto.

O trabalho de Kastberg e D'’Ambrosio
(2004) indica que os contextos podemrepresentar
um papel intermediario, no sentido de privilegiar
um dominio de conhecimentos (Matematica,
Historia, Geografia) em relagédo a outro ou de
estabelecerrelagdes entre eles. As autoras desse
trabalho, analisando alguns itens considerados
“contextualmentericos” apontam que, emalguns
casos, os alunos privilegiam o dominio de
conhecimento matematico em relagéo ao de
historiaem uma questdo que envolve esses dois
dominios. Em outros casos, eles negociam
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algumas construcées de diferentes dominios do
conhecimento, havendo neles evidéncias de
tentativas de integragdo entre os dominios. Isso
pode indicar que o contexto do problema que
envolve diferentes areas de conhecimento parece
exercerinfluéncias e entraves nos processos de
resolugao dos alunos.

Em trabalhos recentes (SANTOS, 2008;
CELESTE, 2008) mostram que, em alguns casos,
ocontextodaescola é privilegiado e influencia os
alunos naresolugiode umatarefa. Investigando
a producao escrita de alunos do Ensino Médio
em questdes nao rotineiras, Santos (2008)
assinala que 4 dos 17 alunos que resolveram a
questao Prova de Ciéncias® (que trata da média
aritmética), “relacionaram o contexto em que a
questao é apresentada com o modo pelo qual
sdo efetuadas suas proprias médias nas
disciplinas ao final de um ano letivo (p. 105)".
Esses alunos segundo Santos (2008)

[...] interpretaram que Marli obteve 60
pontos em cada uma das quatro
primeiras provas e, ainda, que para
obter a média de Marli apos as cinco
provas bastava efetuar a adigao das
notas obtidas nas cinco provas (p.42).

Resultados similares aparecem no estudo
de Celeste (2008), que investigou a produgao
escrita de alunos do Ensino Fundamental com
essa mesma questdo. De acordo com essa
autora

[...] por meio da produgédo escrita desses
alunos, vimos a possibilidade de eles
tomarem como média o total de pontos
obtidos nas cinco provas. Em entrevista,
o aluno EOS57C nos disse que, para ele,
“média e soma de pontos significam a
mesma coisa” (p.36).

* Na escola de Marli, o professor de Ciéncias aplica provas que valem 100 pontos. Marli obteve uma media de 60 pontos nas
primeiras guatro provas de ciéncias. Na quinta prova, ela conseguiu 80 pontos. Qual a média da Marli em Ciéncias apds as

cinco provas?
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Esses dois trabalhos de Santos (2008) e
Celeste (2008)chamamaatengaoparaainfluéncia
do contexto pessoal (do estudante) na
compreenséao do contexto da tarefa.

Assim, parecem existir diferentes
influéncias que os contextos das tarefas exercem
no processo de resolugdo dos alunos, o que
indica que esses aspectos devem ser levados
em contatantonaelaboragdo de questées quanto
na apresentacao de resultados do desempenho
dos alunos. O contexto datarefae suasrelagoes
com o contexto dos alunos € uma variavel de
extrema relevancia nas avaliagbes da
aprendizagem, bem como nas avaliagcbes de
rendimento.

Algumas consideragoes

Visto o apresentado, consideramos que a
andlise da produgao escrita tomada como
estratégia paraaimplementagéo daavaliagdoou
como pratica de investigagao oportuniza, em
muitos aspectos, investigar como alunos e
professores lidam com questdes discursivas de
matematica, os erros e suas maneiras de lidar,
o papel que o contexto das tarefas de avaliagao
exerce nodesempenho dos alunos. Assim, nos,
professores, podemos utilizar essa estratégia
paraconheceraspectos daatividade matematica
dos alunos, bem como para nosso cotidiano
processo de capacitagao em relagdo a nossa
praticapedagogica.

Grande parte dos alunos, e mesmo
professores, apresentam dificuldades na
interpretagdo do enunciado da questao,
construindo, com isso, muitas vezes, outra
questdo e para esta elaboram estratégias e
apresentam respostas. Uma atividade a ser
realizada, por professores, em relagéo a essa
dificuldade, é possibilitar que seus alunos
analisem produgdes escritas deles mesmos ou
de outros alunos, que elaborem e resolvam
questdoes diferentes das propostas nos
enunciados. Outra consistiria em discussdes
em que eles levantem hipoteses e argumentem

sobre os motivos pelos quais um determinado
alunoresolveuaquestdodaquelamaneira. Assim,
osalunos podem explicitar diferencas entre alguns
possiveis modos de interpretar uma questéo e,
junto comos professores, legitimar uma maneira
considerada correta. Essa estratégia pode ser
utilizada discutindo possiveisinterpretagées para
tarefas matematicas, bem como quais dessas
tarefas podem ser elaboradas para um
determinadotipo de resolugao apresentada.

Em relagdo a analise de erros ou as
maneiras de lidar com eles, os professores
podem propor que os alunos discutam estratégias
para remediar os erros a partir de algumas
produgdes escritas. Além disso, como proposto
porBorasi (1996), eles podem conjecturar outros
modos de pensar certos algoritmos e
procedimentos, tentando com isso discutir
aspectos de como se processa a matematica
escolar.

Essas, entre outras estratégias, podem
ser utilizadas por professores nos trabalhos com
alunos, explorando as potencialidades da analise
da producao escrita, a qual se apresenta como
um caminho para implementagao da avaliacao
enquanto pratica de investigagdo, namedidaem
que o professor foca mais seus objetivos na
formagao do aluno e menos na sua certificagao.

Entretanto ainda sdo muitas as questdes
a serem respondidas. Em relacdo a atividade
matematica dos alunos e professores, séo
necessarias mais investigacées. Questodes tais
como: como se caracteriza o processo de
interpretacao de um enunciadode uma questdo?
Quais estruturas linglisticas e matematicas,
que compdem um enunciado, favorecem o
desempenho dos alunos? Em que medida os
diversos contextos que circunscrevem avidados
alunos exerceminfluéncias aoresolveremtarefas
matematicas?

Aavaliagédo é umadas praticas educativas
presentes na sala de aula e, apesar de nédo ser
possivel pensarem mudancas na educagao sem
pensaremmudangas naavaliagao, ndo podemos
nos esquecer como colocam Buriasco e Soares
(2008):
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[...] mudanca efetiva na avaliagdo em
sala de aula representa mudanga na
concepcdo do processo de ensino e
aprendizagem, do papel do professor e
do aluno, de como o professor lida com
contetdos gque ensina, de como
compreende a maneira como os alunos
lidarem com esses mesmos contetudos
(p.113).

Estetrabalhoapresentaalgunsindicativos
para essas mudan¢as no que diz respeito a
Avaliagdo em Educacdo Matematica, na
esperanca de que elas sejam indicativos de
mudancas nas praticas pedagogicas também.
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A DOCENCIA UNIVERSITARIA E O DILEMA DA FORMACAO
PEDAGOGICA PARA A PRODUCAO DE UMA AVALIACAO DA
APRENDIZAGEM CONSEQUENTE

UNIVERSITY TEACHING AND THE DILEMMA OF PEDAGOGICAL TRAINING
FOR THE PRODUCTION OF ASSESSMENT OF CONSEQUENT LEARNING

Mara Regina Lemes de SORDI'

RESUMO

O texto discute a complexidade da avaliagdo da aprendizagem, tomando como referéncia o territdrio
da docéncia universitaria, os interesses econdmicos e politicos que o afetam, e introduz a reflexao
sobre a necessidade de uma formagéo docente diferenciada que articule a avaliagdo a totalidade

do trabalho pedagogico.

Palavras-chave: Trabalho Pedagogico; Avaliagdo; Ensino Superior; Docéncia Universitaria.

ABSTRACT

The text discusses the complexity of the assessment of learning when taking as a reference the
territory of university teaching, the economic and political interests that affect it and introducing the
reflection about the need of a differentiated teacher training that articulates assessment with the

totality of pedagogical work.

Keywords: Pedagogical Work; Assessment; Higher Education; University Teaching.

Aproximagdes necessarias

O desafio da formagdo universitaria
diferenciada cresce numa razao diretamente
proporcional aos grandes dilemas sociais que
caracterizam a sociedade contemporanea.
Quanto mais os avancos tecnologicos sdo

tomados como signos do progresso e promessa
de uma vida melhor, mais se observa o
crescimento de sentimentos de desencanto e
insegurancaemrelagéo ao futuroda humanidade.

Que surpresas nos aguardam nesta
empreitada rumo a um futuro que parece passar
aolargo de nosso poderde interferéncia? Muitas
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sdoasdenuncias sobre adisfuncionalidade desse
progresso que tem custado muito aos homens,
posto que € um progresso assentado na politica
das coisas, doteremdetrimento do ser. Parece-
nos queissoreclama porumatomada de posicao
dos educadores e, nesse sentido, cresce o
compromisso social que se espera dos cursos
de graduacdo, o que convoca o professor
universitario a novas missées ampliando seu
leque de preocupacao para além da dimenséao
técnico-pedagogica. Examinemos com algum
rigor essa questao.

Acreditamos que néo seja impertinente
assumir que nossa sociedade esta doente.
Bauman (2001, p.29) nos adverte que

[...] diagnosticar uma doenga néo é o
mesmo que cura-la — esta regra vale
tanto para os diagnosticos socioldgicos
como os medicos [...] Esta doente uma
sociedade que deixa de se questionar
e nem poderia ser diferente -
considerando que quer saiba ou nao —
a sociedade €& auténoma e portanto
suas instituicbes sao feitas por
humanos e podem ser desfeitas por
humanos e que a suspensdo do auto
questionamento impede a consciéncia
da autonomia , ao mesmo tempo em
que promove a ilusdo da heteronomia
com as conseqliéncias fatalistas
inevitaveis .

Sendo assim, nossa preocupagao comos
problemas de “salide” da docéncia universitaria
em tempos tao taciturnos, depende da pronta
decisdo de desocultacdo dos sinais de sua
doenga, captando suas raizes, em um esforgo
de enxergar, parabemtratar, as evidéncias nem
sempre tao claras, mas, nem porisso, ausentes.
Como na salide, o preco da ndo antecipacéo é
também caro na educacéo.

Cresce onumerodedocentes universitarios
gue revelam uma certa inseguranca de sua
“competéncia” paraoensinar, pelaquase absoluta
auséncia de formagao pedagoégica. Premidos
pelas condicdes objetivas de trabalho que as

M.R.L. SORDI

instituigbes de ensino lhes oferecem;
constrangidos pela cobranga constante de bons
resultados de seus alunos nos “Provdes” da vida;
embaracgados pelos entraves administrativos que,
via de regra, cerceiam ou desaconselham
iniciativas inovadoras que abalem o instituido,
experimentamum certo desconforto nacondugéao
dotrabalho pedagdgico, sobretudo nos processos
avaliatorios das aprendizagens de seus alunos.

Para, criticamente, entendermos essa
crise vivida pelos educadores e que tem
conseqliéncias nos estudantes, precisamos
buscarsuagénese e isso nos obriga adirecionar
nosso olhar para fora das instituicées de ensino,
ou seja, para a realidade social a procura de
explicagbes para fendbmeno complexo e
multifacetado. Esse esforgo contribuira, quem
sabe, para que outras abordagens possam ser
acionadas pelas instituicbes de ensino, levando
a que ultrapassem o viés tecnicista que
comumente caracteriza os cursos de capacitagao
pedagagica que concebem para seus docentes.

Gadottientende “por sociedade de conflito
aquela que conquistou o direito de falar, de dar
voz ao seu grito sufocado, uma sociedade que
ainda nao conquistou sua liberdade, mas a
possibilidadededizerquenaoélivre.” (GADOTTI,
1997, p.86)

Admitamos seja essa a situacdo da
docéncia universitaria na atualidade. Sabemos
gue seu modelo ndo nos satisfaz, menos ainda
os determinantes extraescola que o explicam.
Reconhecemos as dificuldades paramudar esse
estadode coisas. Mas ja reconhecemos em nos
algum poder para néo nos conformar com esse
formato. Motiva-nos a esperangade que areflexdo
sobre esse estado de coisas nos devolvera as
condicbes de enfrentar, com prudéncia e
decéncia, os embates que se fazem precisos
paraque novos pactos de qualidade possam ser
realizados, gerando impactos diferenciados, no
ensino de graduacéo que defendemos.

Parece-nos importante recuperar a
capacidade de reflexdo sobre nossas agoes
profissionais no campo da docéncia, uma vez
que nado se dissociam de nossa forma de ver as
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coisas, e sobre elas construir juizos de valor que
acompanham e justificam nosso jeito peculiarde
atuare retroatuar sobre o mundo. Mas olhare nao
enxergar pode serodestinode nossas agoes, se
nao atualizarmos as categorias de analise com
que nos aproximamos do fenémeno a examinar,
cuja complexidade é inegavel.

Ainda que saibamos que o mundo nem
sempre se curva anossavontade, submetidoque
estda a um campo de forgas e interesses
marcadamente econémicos e com repercussoes
politicas sobejamente denunciadas, nada nos
impede de exercer nossa teimosia na defesade
valores voltados paraaemancipagaodos homens.

Muitos, apressadamente, dirdo da
impossibilidade de resistirao que esta posto, ou
advogarao que nem se apercebem de todas as
mazelas que alguns teimam emdenunciarnuma
postura que parece aos desavisados beirar a
catastrofilia.

Temposdificeis estes: nem sabemos mais
contra o que lutamos, dada a multiplicidade de
feicbes que os problemas com que nos
defrontamos assumem e que, curiosamente, se
assemelham entre si. Parece que, quanto mais
os fendmenos sociais a que assistimos mudam
de aparéncia, mais mantém sua semelhangaem
seu interior. Como ja dissemos, a doenca que
precisamos combater comega pela disposigao
de resgatar a capacidade de questionamento.
Nao podemos nos abster do deverde examinar,
confrontar, duvidar do que esté posto.

Bauman noslembraque‘[...]somostalvez
mais predispostos a critica, mais assertivos e
intransigentes que nossos ancestrais em sua
vida cotidiana, mas nossa critica, &, por assim
dizer, desdentada, incapaz de afetar a agenda
estabelecida para nossas escolhas na “politica -
vida". (BAUMAN, 2003, p.31)

Sendo assim, impbe-se, como forma de
luta, arecuperagéo dareflexao criticaassociada
aumaacgao organizada e coletiva. Parece mister
voltar a operar numa outra logica que nao a da
critica do padrdo "acampamento” citada por
Bauman (2003, p.31), onde os problemas sao
levantados, mas se sabe que logo os deixaremos

para tras, ndo se construindo vinculos e nem
compromissos com a transformacé&o do lugar, o
qual ndoé nunca afetado pelanossa presencae
pornossa passagem por ele numtempo /espago
que parece negar sua historicidade.

Adoenga que nos acometeutambémage
no sentido de desregulamentar e privatizarnossos
deveresemrelacao aproducao do bemcomum.
Individualmente lutamos parasobreviver e parece
que essa forma de luta vem-se naturalizando

Bauman (2003, 44) questiona se

[...] quem sabe nao seria um remédio
manter-se como no passado, ombro a
ombro e marchar unidos? Quem sabe
se , caso os poderes individuais, tao
frageis e impotentes isoladamente,
fossem condensados em acgbes e
posigoes coletivas, poderiamos realizar
em conjunto o que ninguem poderia
realizar sozinho? O problema é que [...]
a acao conjunta €& uma tarefa
assustadora, dado que as aflicbes mais
aditivas nao podem ser somadas numa
causa comum. Podem ser postas lado
a lado, mas nao se fundirdo. Pode-se
dizer que desde o comego sé&o
moldadas de tal maneira que lhes
faltam interfaces para combinar-se com
os problemas das demais pessoas

Nossaintengdo, aoiniciarmos este ensaio,
trazendo a tona as contradigdes do mundo em
que vivemos - cuja fluidez desafia nossa
capacidade de entendimento dos pilares que o
sustentam -, ancoram nossa forma de entender
atarefadaeducacao superior, de pensa-lacomo
estratégia de resisténcia ao que esta vigendo,
pelo compromisso com a formagédo humana,
pela superacgao do viés mercadolégico como
marca Unica de qualidade a que as instituicdes
de ensino devem se submeter.

Devemos comprometer-nos com a
formagdodeindividuos, levando-osareaprenderem
a usar suas capacidades esquecidas e a se
reapropriarem das ferramentas perdidas da
cidadania, sem as quais nao estardo a alturada
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transformacéo social inadiavel que surge como
imperativo ético aos ainda poucos privilegiados
gue tém acesso a educagao superior.

Isso nos remete mais do que nunca a
resgatar o Projeto Politico-Pedagogico (PPP)
dos cursos de graduagao como eixo de nossas
reflexbes e a compreender que, quanto mais de
cunho transformador eles forem, a eles
correspondera umanova formade organizagdo
dotrabalho pedagogico, naqual o lugarocupado
pela avaliacdo precisa serentendido, explicado
e alterado. Talvez seja essa uma importante
razao para darmos um “zoom"” na avaliacdo da
aprendizagem universitaria, mas sem perder de
vista a riqueza da visdo panoramica, que nos
devolvera a visdo de totalidade do fenémeno
avaliativo. Isso é questaorelevante.

O par dialético avaliagao/objetivos e seu
efeitoindutor de inovagdes na Educagéo Superior:
relagées micro/macro

Tomar a avaliagdo como ponto de partida
para essa reflexao justifica-se, porque essa
categoria @ marcante em nossa vida privada e
publica. Tudo parece giraremtorno da avaliagédo
e isso nos remete ao ambito dos referentes que
elegemos para construir os juizos de valor que
regem a microética de nossa vida privada e que
sinalizam e marcam, de alguma forma, nossa
forma de viverem sociedade.

Temosdesenvolvidoestudos nocampoda
avaliagao nos Ultimas décadas e gradativamente
fomos instigada a espreitarofendmeno sobuma
perspectiva de totalidade. A ingenuidade dos
primeiros tempos levava-nos a buscar solugdes
para um problema cujas raizes estavam forada
salade aula, de maneirareducionista. Aindaque
tenham servido para iluminar nossas opg¢oes
pedagogicas no ambito da salade aulae tenham
tornado a ambiéncia da formagao académica
mais amigavel e prazerosa, olharo problemada
avaliacao, sob essa otica, desacelerou nosso
processo de ruptura com os reais determinantes
que fizeram essa atividade cercar-se dos vieses
classificatérios, comparativos e excludentes,
perpetuando afungdo social que lhe cabia cumprir,
consoante ao projeto historico que a gerou.

M.R.L. SORDI

Podemos compreender o campo da
avaliagdo como alvo de disputa ferrenha na
definicdo das politicas publicas, de modo a
exercer regulagéo e controle sobre o padréao de
qualidade que se querimprimir as escolas para
gue essas atendam aos caprichos merca-
doldgicos. Cabe lembrar que essas mudancgas
econdémicas, intensificadas mundialmente,
implicaram reformas educacionais centradas na
forcadaavaliag@o, mas ndo ocorreramde forma
sincrona, e isso permitiu que reacdes fossem
esbogadas. (CATANI; OLIVEIRA; DOURADO,
2001)

Aauséncia de poder sobre essas politicas
avaliatorias ndoimpediu que resisténcias fossem
feitas (intra, inter e extrainstitucionalmente) e
isto representou conquistas significativas, pois
desacelerou a volupia da implantacdo do
paradigma avaliatdério neoliberal, permitindo
reorganizacao das forcas, negociacao de novos
pactos e recuperacéo, por parte dos setores
progressistas, de alguma governabilidade sobre
asituagdo. (FREITAS,2002; DIAS SOBRINHO,
2005)

Nesse sentido, o que se pode observar é
que, mesmo sendo submetidas a politicas de
avaliagao de cunho marcadamente regulatorio,
algumas |IES, cujos projetos pedagdgicos eram
emancipatorios e resultado da acdo coletiva de
sua comunidade interna, produziram alguma
contradi¢gdo no campo, valendo-se do repertorio
acumulado. E resistiram a usurpagao de seu
projeto educacional. Encontraram naresisténcia
a condicdo de re-existéncia, a reinvencao de
formas alternativas para manter a qualidade
social em seus processos educacionais com a
preservacao de seu ideario norteador. (SORDI,
2005; VARANI, 2005)

Freitas (1995)lembra-nos que aavaliacéo
deve manter didlogo constante com seu par
dialético: os objetivos. Assim ndo podemos
dissociar areflexao sobre a avaliagéo, que incide
em nossas escolas, dos objetivos a que devem
servir.Issonosfazinterrogaracercadaqualidade
social dos objetivos que queremos promover

A concepgao da avaliagdo como categoria
descolada dos demais elementos constitutivos
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daformade organizagéo daescolaedotrabalho
pedagogico serve aofimde desviaraatencaodos
educadores, estudantes, familias, do compro-
misso com a aprendizagem, fazendo-os reféns
dos resultados, das notas sinalizadoras dos
lugares que lhes cabe ocupar, que usualmente
confirmam o lugar social que ja ocupam.

A motivacdo intrinseca que deveria
potencializar as agbes dos estudantes (dos
docentes e das instituicées) com vistas a
superagao de seus proprios escores emrelagao
a um referente detentor de pertinéncia social,
tem cedido lugar para motivadores extrinsecos,
quase sempre pontualmente obtidos, sem que,
para isso, se leve em conta o processo em que
ocorreram e os interesses a que atendem.

Essa logica de apego aos resultados
repete-se em todos os niveis de ensino em que
se pratica aavaliagdo, conduzindoaumaimagem
de que seja esse o sentido Ultimo da avaliacéo.

Chamamos a atengdo sobre esses
aspectos para enfatizar que a mudancga nos
formatos avaliativos implica mudar a cultura de
avaliagdo que temos e que foi construida para
atender a fins precisos, de carater nitidamente
economicistas. As criticas que fazemos a
avaliagdo usando a lente técnica, embora
procedentes, dissimulam a perversidade dessa
categoria. As consequéncias que a adogao
desse modelo de andlise pode gerar navidadas
pessoas, quando optamos por olhar o processo
soboutra perspectiva, sdoinfinitamente maiores.

Aadmissaodaidéiade que processosde
avaliagao, de qualquer natureza, sdo praticas
eivadas de valores e interesses, e que se
sobrepdem a visdo da avaliagdo como processo
neutro e dependente apenas de rigor técnico,
parece hoje ser mais aceita na comunidade
académica.

Dias Sobrinho (2005, p.22) destaca que

[...] a avaliagdo tem, preponde-
rantemente, uma fungdo ético-politica
de formacgdo de cidad3dos, isto &, de
expansdo dos processos de emanci-
pagdo social e de aprofundamento da

democracia. Esse paradigma prioriza
a problematizagao dos sentidos, a
compreensdo dos processos , 0S
procedimentos heuristicos, qualitativos
e subjetivos, sem contudo deixar de
considerar, de modo combinado, os
procedimentos quantitativos e
enfoques objetivos, isto &, estabe-
lecendo uma alianga entre explicacao e
implicacdo [...] A avaliagdo nao &,
entdo, somente derivada de uma razao
pura, mas sobretudo de um pensa-
mento constituido do relacional e do
qualitativo, do movente e emergente,
do imprevisivel e incomensuravel, do
simbolico e polissémico.

Inumeros estudos sinalizam diferentes
tipos de desconforto com a pratica da avaliacéao,
tais como a escolha de critérios, a concepgao
dosinstrumentos, aatribuicao de valorao material
produzido, a preocupagdo com o subjetivismo
dosjulgamentos, adimensao formal/informal da
avaliagdo, as condigdes objetivas de trabalho
docente que obstaculizam um tratamento
diferenciado acs estudantes, o medo de reprovar
e o medo, maior ainda, de aprovar sem ter
agregado algum conhecimento.

Tém crescido, também, estudos que
abordam o fenémeno avaliativo sob uma
perspectiva sociolégica, politica e ai as
preocupagdes deslocam-se para o campo das
desigualdades sociais e sua conversdo em
desigualdades escolares, para as questoes do
poder, as diferentes logicas da avaliagdo e as
relagées contraditérias entre inclusao/exclusao,
manuteng¢ao/eliminagao,regulagcao/emanci-
pagao, entre outras.

A verdade é que a avaliagao na forma-
escola que conhecemos tem pertencido ao
campo do sagrado e, como tal, constituido seu
corpotedrico como algo neutro, técnico, objetivo,
sob a égide da visdo positivista de ciéncia e
conhecimento.

Os componentes sagrados sao
praticamente inalteraveis, porque
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constituem a base (ndo soé racional,
como também irracional) da cultura do
grupo. A tendéncia a inércia predomina
sobre a tendéncia & mudanga, mas a
resisténcia adquire niveis mais
dramaticos quando a mudancga diz
respeito aos aspectos “sagrados” da
dinamica social (os mais basicos e
sustentadores, os que nutrem os
simbolos de identidade do grupo com
maior dominio e com maior poder). As
mudancgas em termos das questbes
“profanas” sao mais exequiveis para
as instituicbes por nao romperem com
a inércia. O problema dessa dicotomia
é que a natureza do “sagrado” (do
inalteravel) nem sempre é baseada em
justificativas logicas ou racionais. A
categoria dos “sagrados” sustenta-se,
com freqiéncia, de temores,
presungbes, rotinas, interesses
disfargados de argumento ad hoc
(CORBETT etal. apud. ZABALZA, 2004
p.85).

Isso ajuda a entender porque qualquer
tentativa de desvelar a falsidade do fenémeno
avaliativo tende a ser entendida como atitude
profana, “leigos, ndo-iniciados” diante do templo
tentandoinfringirregras seculares (SORDI, 2003).
Disso deriva a cultura de avaliagdo que
conhecemos e tendemos a reproduzir,
convencidos de que essa é a Uinica possibilidade
que se apresenta.

Essa abordagem traz hoje importantes
repercussoes. Advoga-se que as escolas devam
rejuvenescer seus objetivos de formacéao
defasados emrelagdo asdemandas domercado.
Mas comofazé-lo, se naomudarmos aavaliagao?
Mas como mudar avaliagédo, se ndo mudarmos o
sentido de nossas praticas pedagégicas como
um todo? Trata-se, pois, de se tentar alargar
nossa capacidade de avaliar a avaliagao que
praticamos e sofremos, com outras categorias
de analise, sem o que o desejo de formarparao
futuro continuara sendo regido poér légicas do
passado, e surpreendente seranos indignarmos
com o desfecho da histdria.

M.R.L. SORDI

Umolharmais ampliado e cuidadoso sobre
a avaliagdo permitira enxergar a repeticéo e
regularidade dessas logicas e seus vieses, néo
apenas no que tange a aprendizagem, mas
também no campo da avaliagao institucional e na
avaliacdode sistemas. Temos, hoje, comoafirmar
gue a avaliacao da aprendizagem apenas e tao
somente espelha decisbes de natureza politica,
tomadas fora da escola, mas que repercutem
nesse espaco, usando-o como legitimador e
reprodutorde uma ordem social que interessa ao
processo de acumulac@o material.

Deriva dai a prudéncia ao desvelar esse
intricado processo que se vale da avaliagéo para
classificar, rotular e submeter as pessoas, as
instituicbes de ensino, as nacdes, para
reconstrui-lo e utiliza-lo em favor de uma outra
realidade social, mais produtora de solidariedade
entre as pessoas.

Os constrangimentos a arquitetura de um
processo de uma avaliagdo sintonizado
com a formagao emancipatoria.

Seria de estranhar pudessem os docentes
universitarios formatar praticas avaliativas
diferenciadas e capazesde promoverumaformacéo
comprometida comuma concepcao de qualidade
socialmenterelevante. Teriam queter, nominimo,
condigaoreal paraelaborar critica sobre otrabalho
pedagdgico que desenvolvem, interrogando suas
consequiéncias. Teriamque saberusaraavaliacao
para se autoconhecerem, interrogarem os rumos
da docéncia que praticam e decidirem sobre ela.

Em que pese aimportancia dareflexdo e
da autonomia como marcas de uma docéncia
produtiva, as politicas de avaliagédo do trabalho
docente centram-se na racionalidade técnica
paraselecionarindicadores de umaboadocéncia,
e assim parece que, ao ideal de uma docéncia
produtiva, se contrapde a idéia de produtividade
dadocénciauniversitaria.

Areflexdo sobre o trabalho pedagogico e
suas conseqiiéncias implicauma outraformade
gestao do tempo do professar que inclua um
tempo de constru¢ao da docéncia universitaria
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[...] o carater objetivo do trabalho do
professor se organizara no chronos
mas o carater subjetivo e singular do
seu trabalho dependera, sem divida,
da sua vivéncia do kairos. A qualidade
da criagdo presente na docéncia, que
serd uma das medidas da competéncia
dos professores, dependera de uma
vivénciarica do chronos, que tera o seu
significado no acontecimento do
kairos.[...] O tempo de construgdo & um
tempo de tecelagem da formagdo dos
professores e de sua praxis. Nao se
trata de uma tarefa individual e solitaria
e sim individual e coletiva (PONCE,
2004 p.113).

Cunha (2005)lembra-nos que o professor
universitario perdeu controle sobre 0os meios de
producéode seutrabalho. Escravodaburocracia
imposta pelas politicas de avaliagdo externas
que recaem sobre seu trabalho, e submetido a
um excesso de demandas complementares que
lhe tomam todo o tempo livre, o docente vé
esvaziar-se aesséncia do seu papel educativo
e formador. O tempo necessario a criagao e
reinvencao é usurpado pelo controle central e
burocratico que os gestores universitarios tratam
de garantir, de modo a atender as demandas do
sistema de avaliacao externa, que, porsuavez,
ossubmete semque se apercebamda relatividade
de seu poder. Ou, quando o percebem, tendem
a construir rotas de fuga, de evitacdo de
problemas, optam pornao arriscar qualquer ato
de insubordinagdo que os coloque em situagao
de risco.

Alguns docentes, ao assumirem cargos
de gestéo, parecem, inclusive, esquecerem-se
das criticas que faziam no antigo papel e, mais
ainda, parecem nao levarem em conta,
contraditoriamente, aampliacdo de sua margem
de interferéncia nos rumos doensino, da pesquisa
e da extensdo que querem consolidar. Tendem
a rapidamente assimilar o discurso da
impossibilidade, adotando um certo social
conformismo (SANTOS, 2005).

Se considerarmos que a colegialidade
tem sido a forma mais usual de se organizarem

0s processos decisorios no ensino superior,
independente da maneira diversificadacomoele
se estrutura, temos que considerar o importante
papel que os gestores intermediarios
(coordenadores de cursos, departamentos,
faculdades entre outros) podem exercer na
ampliacdo de oportunidades paraque adocéncia
universitaria possa ser aprimorada.

Zabalza (2004, p.94-95) lembraque esses
lideres intermediarios exercem duas fungdes: a
de liderancga transacional - momento em que se
constituem como elo entre as cupulas
institucionais e as bases e usam o poder
delegado pela instituicdo para garantir a
disseminagao de seus interesses, num processo
claramente direcionado top-down -, e afungdode
lideranga transformacional - quando usam o
espaco de poder paratranscender agestaoque
se limita a estrutura e a burocracia, a fim de
provocar impacto na cultura institucional para
modifica-la). Devem, portanto, fazer escolhas e
correr riscos, se quiserem transformar as
instituigdes e leva-las ao desenvolvimento.

Reconhecemos que a liberdade dos
gestores para usar seu poder decisorio é relativa
e monitorada, pois a expectativa é ade que ajam
dentro do conjunto de regras existentes, para
que se mantenham em equilibrio no exerciciode
sua tarefa de administrar. Sdo chamados ao
poder para manteroinstituido e devem conformar-
se com essa margem de acgdo insignificante.
Umaestranhasensacéode “liberdade prisioneira”,
que paraalguns chega até a ensejar sensagaode
conforto.

Bauman (2003, p 25) refere que “[...]
ameaca mais sombria atormentava o coragao
dos filosofos: que as pessoas pudessem
simplesmente ndo querer ser livres e rejeitassem
a perspectiva da libertagao pelas dificuldades
gue o exercicio da liberdade pode acarretar.”

Destacamos esse dilema que temos
observado em nossas instituicdes educacionais:
otempotodotransitando entre aquilo que aspiram
ser (seu PPP e o discurso sobre seus eixos) e a
realidade, aquiloque conseguem ser. Aliberdade
de ser traz contraditoriamente o risco do ser!
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Nesse embate, surge o equilibrio maduro e
prudente ou o equilibrio fabricado a custa da
omissao e do nao enfrentamento.

Temosaprendidoquendoha possibilidades
de avangos qualitativos em tempos de
modernidade liquida (BAUMAN, 2001), salvo por
incorporagao das contradicdes, unica forma de
superagaodisponivel.

A docéncia universitaria que almejamos
construir para gerar ensino de graduagao
comprometido com a qualidade social &
constrangida pela natureza do processo de
trabalho que tipifica a docéncia universitaria.
Cunha (2005, p.11)assimocaracteriza: “Poucas
tarefas coletivas e muitas individuais o que
desabilita a partilha e a construgdo de uma base
epistemologica da profissdo.”

Como viver projeto emancipatério, se nao
ha espagos que nos permitam o encontro com os
outros atores sociais que interferem na qualidade
de nosso trabalho pedagdgico? (SORDI;
MERLIN, 2007).

O docente universitario forma-se nos
espacgos de trabalho em que atua e que |he
servem, complementar e simultaneamente, como
territérios de ensino e de aprendizagem.
Subtraidos do tempo/espago do encontro com
seus pares, a tarefa de se fazer docente e
entender seu oficio € vivida solitariamente,
postergando-se as grandes sinteses derivadas
do e enriquecidas no trabalho coletivo.

Coelho (2005, p.74). lembra-nos que
“educacéo, escolaetrabalho docente e discente
nao sao coisas, produtos acabados, mas
acontecimentos histoéricos e sécio-culturais,
realidades complexas e perpassadas pelas
contradigbes sociais, em processo de
permanente constituicdo e superacdo de si
mesmas.”

Concordamos com o autor e isso mantém
o desafio de forjar novos caminhos nadirecaoda
utopia. Assumimos utopia na perspectiva
defendida por Santos (2005, p.36) “[...Jumrealismo
desesperadode umaesperaque se permite lutar
pelocontelidodaespera. Recuperaraesperanca
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significa, nesse contexto, alterar o estatuto da
espera, tornando-a simultaneamente mais activa
e menos ambigua.”.

Reconhecemos a precariedade das
condigbes de trabalho e formagado do docente
universitario, especialmente daqueles atuantes
em instituicbes privadas, que atualmente
hegemonizam aformagéoemnivel de graduagéo.
Ao tomarmos a avaliagdo como foco de analise
ndo podemos nosdesresponsabilizar de percorrer
o conjunto de categorias que interfere nessa
atividade. Assim, as explicagées do fendmeno
implicam uma nocgdo de totalidade e a sua
devolugdo ao conjunto de categorias do trabalho
pedagogico, dentro de um determinado contexto
histérico. A complexidade da avaliagdo contra-
indica seuexame a partirde umadticafragmentada
e descontextualizada.

Olugardaavaliagdo da aprendizagemno
territério da pedagogia universitaria

A metafora do territério da pedagogia
universitaria contempla a concepgao que temos
da avaliagdo da aprendizagem como uma
categoria pertencente ao trabalho pedagdgico.
Situa-nos em relagéo ao lugar que a avaliagéo
deve ocupar no vasto territério da docéncia.

Sob essa perspectiva, a capacitagdo do
docente universitario para atarefaavaliativaimplica
um olhar para as microdecistes que toma, ao
definir as formas de organizagao/conducéo e
monitoramentodatriade ensinar-aprender-avaliar
que pretende poremexecucédo. Esseélugarda
avaliagdo. Nem acima, nem abaixo do ensino e
daaprendizagem. Sem qualquer prerrogativa que
Ihe conceda o direito de usurpar a atengao dos
estudantes e dos professores do processo de
ensinagem conforme definicdo de Anastasiou
eAlves (2003).

Defendemos que a docéncia deve ser
vocacionada para a aprendizagem mais do que
para o ensino, e muito menos ainda para a
avaliacao, especialmente se esta estiverlimitada
a sucessivos processos de medigdo de
desempenhos dos estudantes, orientada pelo
viés do exame (funcao classificatéria e somativa).
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Zabalza (2004, p.156) destaca que um
dosdilemas vividos pelos docentes universitarios
é deslocar o eixo da “formacao centrada no
ensino” para uma “formagao centrada na
aprendizagem”. Esse deveria ser o foco dos
processos de capacitacdo pedagodgica: “O
importante nao é que se fale ou expliqgue bem os
conteudos: o importante &€ como eles sédo
entendidos, organizados e integrados em um
conjunto significativo de conhecimentos e
habilidades novas.”

Aavaliagaointeressa colocar-se a servigo
daaprendizagem, assistindo ao professore aos
estudantes, orientando-os formativamente a
reverem seus avangos e vulnerabilidades e a
construirem possibilidades de superagao, rumo
ao alcance das competéncias pactuadas sob a
forma do contrato pedagogico que firmaram.

Aavaliagao serve como bussola paraque
ambos se mantenham fiéis na rota que definiram.
Logo, aavaliacdo é meio e ndofim. Deve servirde
pretexto para que o dialogo aconteca, baseado
em evidéncias que espelhem como ambos
(professor e aluno) se organizam para que o
trabalho pedagogico expresse a intencdo
educativa que o sustenta.

Aavaliagdo € um atode comunicacgéo, de
producao de sentidos. Implica apropriagao
qualificada e qualificadora dos dados do processo
pararetomadas potentes, propulsoras do alcance
dos objetivos que estao em jogo. Professores e
alunos; alunos e alunos, devem viver plenamente
esses momentos de formagao mutua, fruto do
encontro que os une com suas diferentes
experiéncias e diferentes papéis, na construgao
de uma profissionalidade consciente de seus
compromissos publicos. Devemtornar-se eximios
na manutengéo de um processo comunicacional
multidimensional, plural, fruto do clima de
confianca e de esperanga no crescimento que a
ambos segmentos desafia e enriquece. Do
encontro professor-aluno e aluno-alunos como
conhecimento, nascem possibilidades infinitas
de construgao e produgao de conhecimento.

[...] assim, o conhecimento, embora se
mantenha como uma aquisicao
pessoal, surge das contribuigoes
alheias e do confronto com as proprias
idéias (quando ja existentes) e as dos
outros. Desse modo a metafora do
“dialogo” funde-se com a do “Lego”
(jogo de pegas que permite que
construgcbes dos mais diversos tipos,
sejamdesenvolvidas) (ZABALZA, 2004
p.195).

Se defendemos que o processo de
avaliagdo deva ser continuo e integrado ao
processo de ensinagem, parece o6bvio que a
recuperagao dos estudantes igualmente deva
fazer parte do conjunto da obra. Constitui-se,
portanto, um ato pedagdégico - politico que se
colocaaservigodainclusaoreal e naoformal dos
estudantes no processo, devendo possibilitar
uma regulagao proativa e nao retrospectiva do
processo de ensinagem.

O entendimento do lugar da avaliacdo no
trabalho pedagdgico desenvolvido porestudantes
e docentes universitarios sinaliza-nos uma
concepcao de educagdo e de mundo. Fala-nos
dasrelactes de poder que transitam e povoamas
processos relacionais que os envolve. Fala-nos
da intersubjetividade que acompanha esses
processos e da o tom da conversa, do dialogo
que travam e que tem consequliéncias para as
quais nao faz sentido alegar inocéncia.

Os impactos desse processo podem ser
formativos, (con)formativos ou até (de)formativos.
Sob esse aspecto, a avaliagdo e sua historica
centralidade nas praticas pedagoégicas deixam
marcas. Praticas democraticas devem ocupar
os cenarios da aprendizagem universitaria e
reger as relagbes interpessoais, inclusive, e,
sobretudo, nos processos de avaliagdo. A
territorialidade da avaliagdo nao envolve
exclusivamente o professor. Deve constituir-se
processo participativo, abrigar e estimular agées
protagénicas dos estudantes universitarios numa
atividade que a eles deve interessar como valor
de uso, e ndovisando apenas aobtencaode uma
nota.
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Acreditamos que uma nova organizagao
do trabalho pedagdgico precisa nascer, fruto da
ousadiade docentes universitarios que naotemem
propormodelos contra-hegeménicos. Pela leitura
clara do esgotamento das atuais formas de
trabalhodocente, ainsisténcianousodaavaliacao
como classificagdoe recursodisciplinador, subtrai
dessa atividade todo seu potencial educativo,
formativo e emancipatério. E, contraditoriamente,
reacendem seus efeitos conformadores e até
deformadores nas subjetividades dos estudantes/
profissionais.

Segundo Leite (2005, p.109), “[...] a
avaliagéo de caracteristicas participativas vincula-
se diretamente a uma forma de democraciaforte,
entendida como regime de governo que se
caracteriza pela formacao de uma comunidade
capaz de resolver suas questées e conflitos
através de uma politica de participacéo, de
autocritica e autolegislacéo”

Se utilizarmos os espagos da formagao
paradesenvolver nos estudantes o compromisso
com a apropriagdo edificante dos saberes,
certamente eles aprenderao que ndo podemdar-
se o direito do ndo saber. Reconhecerao, por
antecipagao, que os direitos da populacéo ndo
podem serdesrespeitados.

As conseqiiéncias das op¢des rigorosas
naforma de organizacao dotrabalho pedagogico,
como se pode deduzir, extrapolam a ambiéncia
da sala de aula, constituindo-se, por si so,
também um componente da formagao
universitaria.

A participagédo é componente necessario
avidacidada. Deve seraprendida e conquistada
pelo exercicio diuturno nos diferentes cenarios
de aprendizagem oferecidos aos estudantes.
Participar desse "mutirdo” social implica
experimentar, em situagdes privilegiadas - ou
seja, aindasob alguma protegdo-, oexercicioda
“isonomia, isegoria eisocracia”, ou seja, igualdade
dedireitos perante alei, igualdade e franquezano
falareaigualdade nopoder. (LEITE,2005p.110).
Parece desnecessario dizer que a universidade
pode vir a ser o focus privilegiado para esse
aprendizado. Isso deve constituir-se objeto de
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preocupacdo da concep¢do de docéncia
universitaria que queremos firmare ndo pode ser
interditada pelos processos de avaliagdo que
implementamos.

Escolhas que podemos fazer...

Pode-se dizer que o jogo da avaliagdo
realiza-se num misto de luz e sombra. Quanto
mais pensamos sobre ele, mais percebemos
como precisa serdesvelado. Uma primeiraruptura
corresponde ao entendimento de suainescapavel
face politicae aintricada rede de interesses que
o acompanha. Outro desafio € compreender e
agir em conformidade com o entendimento de
suaindissocia¢ao do trabalho pedagdgico, sujeito
assimatodasas contradicbes que o perpassam.

Sendo assim, guando passamos a
enxergar a avaliagdo sob essa perspectiva, fica
mais facil entender quais as razoes objetivas e
subjetivas que tornam essa pratica taoresistente
a mudancas. Talvez porque essas mudangas
desestabilizem, de alguma forma, a funcéo
social que aavaliagdo vem cumprindo emnossas
instituicbes de ensino a luz dos interesses
econdmicos que, hoje, ainda mais
marcadamente, detém a hegemonia na definicao
das politicas publicas e nas reformas
educacionais.

Encaminhamos nossas reflexdes finais
no sentido de provocar uma reagdo ao ja
reconhecido problema da falta de capacitagéo
pedagogica dos docentes universitarios. Mas
depois de olharesse fendmenoemsuainteireza
e enxergar suas contradi¢ces, ndo podemos
desconsiderar que o preenchimento desse vazio
de formacao pedagodgica ndo pode ser feito
levianamente.

Importa discutir que tipo de capacitacao
deve ser providenciado para que o processo de
formacao universitaria extrapole o mero
compromisso com adimensao profissional e que
instrumentalize os docentes universitarios, em
especial agueles profissionais/professores, a
ampliar, por meio de suas decisées pedagdgicas,
a dimensdo académica e humana que deve
recuperar sua centralidade nos projetos
pedagogicos dos cursos das diferentes areas do
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conhecimento. Importa discutir o trabalho
pedagogico que executam, adjetivando-o para
que se tornem substantivas as mudancas
propostas.

Trata-se de algo muito mais sério e
profundo, que implica necessariamente a
redefinicdo do que sejaum processode formagao
pedagogica de profissionais que tenham forte
dominio dos contetidos das disciplinas que se
proponham a ensinar, mas, ao mesmo tempo,
possuam uma cultura geral bastante ampla, pois
s0 sujeitos assim formados serdo capazes de
abrirmao de seus proprios contelidos comofins
em si mesmos, trabalhando-os na diregao da
formacéao de profissionais com mentes abertase
criticas, inquiridoras e investigativas. Essa
coeréncia devera ser percebida nas decisoes
que sdo depois estendidas ao processo de
avaliagao daaprendizagem que praticarem.

As denuncias da disfuncionalidade dos
processos de ensinagem universitaria crescem
de forma geométrica, mas as ousadias
pedagodgicas nao se efetivam com a mesma
disposicdao. Ha& uma anemia das praticas
inovadoras. Qual sera agénese desse entrave?

Parece sensato provocarmos uma parada
obrigatéria do coletivo das escolas pararefletirem
sobre o sentido de seu trabalho. Alarcao (2001,
p.19).) sinaliza que

[...] sendo a escola um lugar, um tempo
e um contexto, sendo ela organizagéo e
vida, devendo ela espelhar um rosto de
cidadania, que escola temos e que
escola precisamos ter? [...] Uma coisa
é certa. Urge muda-la. Ndo apenas nos
curriculos que sao ministrados, mas
na organizacéao disciplinar, pedagdgica,
organizacional. Nos valores e nas
relagdes humanas que nela se vivem.
E preciso repensa-la, pensando-a em
contexto. Mas ndo basta que figuemos
apenas no pensar. Depois, e preciso
agir para transforma-la.

Como educadores conhecedores dos
maus usos da avaliagdo e conscientes de suas

repercussoes observaveis e incbservaveis na
vida dos estudantes, cumpre-nos tomar partido,
pois saber e ndo agir pode nos colocar na coluna
dos que ainda ndo sabem, mesmo quando se
julgam conhecedores. Cumpre-nos assumir
nosso dever de transparéncia e de coeréncia.
Talvez tenha chegado a hora de sairmos da
(in)dignacao e passarmos a umadignaagaoem
prol de uma avaliagédo recuperadora de nossa
cidadania na escola e na vida condizente com
nossa concep¢ao de educagédo e de mundo.
(SORDI, 2005)

Para isso nos recomenda Santos (2005,
p.345) a importancia do resgate da utopia que,
noentanto, reclama poruma outra subjetividade
a que ele chama de emergente:

Esta subjetividade tem, por um lado,
que se conhecer a si mesma e ao
mundo através do conhecimento-
emancipagdo, recorrendo a uma
retérica dialégica e a uma ldgica
emancipatoria; por outro lado, tem de
ser capaz de conceber e desejar
alternativas sociais assentes na
transformacao das relagbes de poder,
em relagdes de autoridade partilhada e
na transformacgdo das ordens juridicas
despoticas em ordens juridicas
democraticas. Em suma, ha que
inventar uma subjetividade constituida
pelo topos de um conhecimento
prudente para uma ciéncia decente.

Sema pretensao e sequera possibilidade
de apresentar receitas para uma avaliacdo
universitaria condizente com a concepgéao de
docéncia necessaria para enfrentar os desafios
doséculo XXI, ocorre-nos uma ultima provocagao:
se enxergar melhor o contexto que afeta otrabalho
docente universitario ilumina nossas reflexoes,
embora amplie nossas responsabilidades,
desconfortos e paradoxalmente alimente nossas
esperancgas, a quem pode interessar tanto nos
manter na escuriddao?
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AVALIACAO DA APRENDIZAGEM NO ENSINO SUPERIOR:
NOVOS DISCURSOS E VELHAS PRATICAS

LEARNING EVALUATION IN THE SUPERIOR TEACHING:
NEW SPEECHES AND OLD PRACTICIES

CaciaCristina Franga REHEM'
Maria Alice MELO?

RESUMO

Este artigo tem como objeto de estudo a avaliagdo da aprendizagem no ensino superior do Curso
de Pedagogia da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) — Jequié. Identifica qual
a concepgao de avaliagdo da aprendizagem, as praticas avaliativas desenvolvidas pelos professores
e a opinido dos alunos desse curso. A pesquisa revela que o professor tem uma concepgao de
avaliagdo da aprendizagem a servigo do aluno. No entanto os dados apontam que essas avaliagdes
constam de provas, seminarios e trabalhos em grupo, tendo prioridade este Ultimo como metodologia
de avaliagdo, em detrimento dos processos individuais, o que esta distante da concepgéo referida
pelos professores. O aluno tem uma visao critica desse processo e entende que € avaliado para
cumprir rituais, receber notas e ser aprovado ou ndo. Houve divergéncia entre alunos e professores
na caracterizagdo dessas praticas. Apesar do avango conceitual na avaliacdo escolar, as praticas
sao conservadoras, revelando que os professores tém um discurso renovado, mas de fato ndo ha
mudangas significativas em sala de aula.

Palavras-chave: Avaliagao da Aprendizagem; Ensino Superior; Praticas Avaliativas.

ABSTRACT

This article takes the learning evaluation as an object of study in the superior teaching of the Course
of Pedagogy of the Universidade Estadual da Bahia — Jequié. It identifies the evaluation conception
of learning, the practical evaluations developed by the professors and the opinion of the students
about this course. The research shows that the professor has a conception of evaluation of learning
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to service the students. However, the data points that these evaluations consist of tests, seminaries
and group works, giving priority to the last one as evaluation methodology, in detriment to the
individual processes, which is distant from the conception related by the professors. The students
have a critical view of this process and understand that it is done to fulfill rituals, to receive grades and
to approve or not. There was divergence between students and teachers in the characterization of
these practices. In spite of the conceptual advancement in the school evaluation, practices are
conservative, showing that the professors have a renewed speech, but in fact there are no significant

changes in the classroom.

Keywords: Learning Evaluation; Superior Education; Practical Evaluation.

INTRODUGCAO

Este artigo é resultado de estudos
realizados sobre o tema avaliagdo da
aprendizagem junto a estudantes e professores
deum Cursode Pedagogiaemuma universidade
publica da Bahia, buscando identificar as
concepgoesdeavaliagdodaaprendizagem, assim
como analisar as praticas avaliativas
desenvolvidas no ensino superior. Esta proposta
de investigacao da avaliagdo da aprendizagem
no Ensino Superior foi norteada pelas seguintes
indagacdes: de que forma os professores que
atuam no curso de Pedagogia concebem a
avaliacdo? Como se desenvolve a praticaavaliativa
no ensinosuperior? Afinalidade € compreender
qual a relagdo entre o que se diz e o que se faz
na pratica avaliativa nesse nivel de ensino.

Umestudo dessa natureza justifica-se em
funcéo de a avaliagao da aprendizagem ter-se
apresentado como um dos pontos criticos do
processo educativo, dada a suacomplexidade e
repercussao naformagaodos educandos. Nessa
perspectiva, a discussao sobre avaliacdo
pressupde adentrarmos num terreno muito
fecundo, marcado pordiversosdebates einiimeras
teorizacoes.

Caracterizada como sinénimo de medir,
qualificar, classificar, essa avaliagao tem como
foco a verificagdo do desempenho dos alunos na
perspectiva de promog¢ao de uma série para
outra, de um semestre para outro e, no caso da

universidade, ainda temos a perspectiva de
certificag@o® que possibilita o alcance dos
almejados diplomas.

Nesse sentido, o objetivo geral desta
pesquisa é analisar as praticas avaliativas
desenvolvidas pelo professordo ensino superior,
e seu espaco empirico € a experiéncia dos
professores e alunos do Curso de Licenciatura
em Pedagogia.

Para a obtengéo dos dados da pesquisa
utilizamos documentos sobre os processos
avaliativos do MEC, da Instituicdo locus da
pesquisa e do Curso de Pedagogia, entrevistas
semi-estruturadas com os professores,
distribuidos entre os oitos semestres do curso e
um questionario com seus alunos. Igualmente
utilizamos a técnica do Grupo Focal com os
alunos do curso, no intuito de obtermos mais
elementos e nos debrugarmos commais acuidade
sobre as discussdes que envolvem este tema.

Aavaliagcdo daaprendizagem, inicialmente,
resumia-se somente em avaliar o aluno. Vianna
(1989) reforca essa tese, ao afirmar que, até
poucotempo, aavaliagdo enfocavaasuaatengao
apenas namensuracao dodesempenho escolar
dos alunos no contexto geral do seu grupo. Hoje
sua preocupacao esta emavaliar o propriosistema
educacional comoumtodo, evoluindo, assim, de
uma microavaliagao para uma macroavaliagao.

Einquestionavel o interesse que desperta
o debate acerca das questdes relacionadas a
avaliacdo da aprendizagem, e seus problemas

¥ Segundo Bertrand (2005, p. 14), a certificagdo aplica-se aos individuos beneficiados por ensino ou formagao.
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sdo comuns em qualquer nivel ou etapa de
ensino. No entanto era de se esperar que nos
cursos de formagao de professores ja existissem
diversas experiéncias que conseguissem
promover alteracbes no jeito tradicional de se
avaliar.

Aconcepcao de avaliagdo como processo
que envolve varios elementos, e que se apresenta
de forma global, vem sendo incorporada por
professores e alunos, embora os questionamentos
sobre o seu significado ainda permanecam. Até
agora, nao se chegou a um consenso quanto ao
significado da avaliagdo da aprendizagem;
percebe-se que inumeras alternativas sao
experimentadas, no sentido de fugir do seu
significado mais recorrente: meraformalidade a
ser cumprida pelo professor durante o
desenvolvimento do semestre letivo com o objetivo
deaprovagaoou reprovagao.

Se,de umlado, temos umdebate sobre a
avaliagé@o enquanto processo formativo, dialégico,
reflexivo e conscientizador, de outro, observamos
asuacontradigao napraticada salade aula, seu
caraterseletivo, de controle e afericdo quantitativa.
Assim, vamos ao campo UESB—campus Jequie
para pesquisar qual a concepgédo e como se
desenvolve a pratica avaliativa do professor da
educagao superior,

Avaliacdo da aprendizagem no ensino
superior: a emergéncia de um discurso
formativo

Muito vem sendo dito sobre a avaliagao
da aprendizagem, desde os estudos iniciados
por Tyler na década de 1930. Os avangos no
campotedrico buscaramorientaraavaliagdoda
aprendizagem em um direcionamento diferente
do modelo positivista que prevalecia até entao:
como elemento de verificagdo da aprendizagem
do aluno para aprovagdo e reprovagao e,
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conseqlientemente, o avango no sistemaescolar
e o alcance do titulo e do diploma.

Hoffmann (2004, p.15)dizque “nas ltimas
décadas, aatengdodos educadores, dos politicos
edasociedade, voltou-se paraadimenséo social
e politica da avaliagéo por representar, muitas
vezes, praticasincompativeis comumaeducacéo
democratica”.

A denuncia de que a avaliagédo era a
expressao sistematica dos objetivos da escola
capitalista (FREITAS, 1995) - aqualinternalizava
o processo de exclusao social, contribuindo para
ele -, encaminhou uma discusséo sobre o seu
papel e quais modelos eram os mais utilizados
pelos professores.

Luckesi (2003), no Brasil, foi um dos
pioneiros em afirmar que praticavamos o exame
aoinvésdaavaliacdo, apresentando asdiferencas
histéricas e praticas entre um modelo e outro,
sendo a década de 1990 o periodo em que a
avaliagaodaaprendizagem obteve maiorinteresse
por parte de estudiosos brasileiros.

Outros pesquisadores também se
interessaram pela tematica, ndo sé no Brasil,
(Demo, Vasconcelos, Luckesi, Saul) como em
outroslugares, (Estrela, Hadji, Perrenoud, Zabala
e muitos outros) e apontaram para a necessidade

~ de se superar o viés positivista e classificatorio

das praticas avaliativas escolares (HOFFMANN,
2004).

Passamos, entdo, a conviver com
discursos sobre a avaliagdo da aprendizagem
que negavam o seu carater classificatorio e
propunham um modelo de avaliagao diagnostico
eformativo®. Os estudosemavaliagdo comecaram
a esquecer os critérios objetivos, as medidas
padronizadas, buscando chamaraatengéo para
a necessidade do agir consciente na analise do
objetodaavaliagéo e, principalmente, dodialogo
entre os envolvidos.

Os professores entrevistados apresen-
taram um discurso sobre a avaliagcdo da

‘o que distingue as modalidades da avaliagao somativa e as da avaliagao formativa ndo pode ser a oposigao radical e tradicional
entre notas e apresentagoes, exatidao e validade, instrumento e intuigdo. [...] O que distingue fundamentalmente as duas
logicas de avaliagao & que uma tem de simplificar, correndo-se o risco irreduzivel de simplificar abusivamente, enquanto a
outra leva em conta uma complexidade que nao pode ser resumida (BONNIOL, 2001. p.146).
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aprendizagem em consonancia aos modelos de
avaliacdo considerados formativos, diferente-
mente de modelos de aferigdo dos conhecimentos
baseados em exames, julgamentos de erros e
acertos e padrdes de desempenho consagrados.
Pelocontrario, essesprofessoresvéemaavaliagdo
como elemento norteador das praticas
pedagogicas, indicativo da aprendizagem do
aluno, necessaria para ressignificar o
planejamento e como elemento de avaliacdoda
sua propria pratica.

Para esses educadores, a avaliagao é
elemento fundamental no desenvolvimento do
seu trabalho, mas ndo encontramos convergéncia
entre suas praticas e seus discursos. Nao estao
de acordo com a sua perspectiva meramente a
servigo da classificagdo, nem somente da
aprovacgao e reprovagao. Eles negama utilizacao
da avaliagdo como instrumento de poder e de
punigdodos alunos quando areferem“comoalgo
construtivo, ativo, que a gente possa ir
acompanhando de forma n&o punitiva™.

Também apontam para a estreitarelagao
entre a avaliagdo e o desenvolvimento da
aprendizagemdoaluno, entendendoque elatem
um papel fundamental naformagao desse sujeito,
pois, ao invés de cumprir meramente um papel
formal, teria como fungéo primordial oferecer
informagdes sobre o desenvolvimento do aluno
deformacontinua, isto &, sobre suaaprendizagem.

Perrenoud (1999) propde considerar a
avaliacdo como formativa desde que possuauma
praticadeavaliagdo continuaquetenhaaintencao
de contribuir para melhorar as aprendizagens em
curso. Nessa perspectiva, alguns professores
assinalam que a avaliagao nao serve somente
como elemento de diagnéstico do aluno, mas
também como trabalho desenvolvido pelo
professor.

Como objeto do processo ensino-
aprendizagem, a avaliagdotemsidoelementode
grande atengdo, que se tornou mais intensa nos
ultimos anos, emvirtude daimportancia atribuida
as suas fungbes no meio educacional. Com o

5 %
Professor entrevistado.
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passar do tempo, veio a adquirir uma variedade
designificados, que estaorelacionados a prépria
evolucdo da sociedade: as alteragdes
econdmicas, politicas, histéricas, sociais e
culturais possibilitaram o surgimento de diferentes
concepgdes de educacdo, resultantes de
abordagens diferentes de ensino-aprendizagem
e, conseqlientemente, da prépria avaliagao.

Os professores entrevistados apresen-
taram concepgdes de avaliagdo que a indicam
como parte integrante do processo de ensino-
aprendizagem, a servico da aprendizagem dos
alunos, da modificagéo e ajuste do processo de
ensino-aprendizagem, como elemento politico,
que possibilita o dialogo e inclui os elementos
que dela participam.

Noentanto, acompreensdoque o professor
possui depara-se com alguns obstaculos que
dificultam a transformagéo dessa concepgédoem
pratica. De acordo com alguns professores
entrevistados, isso ocorre por dois motivos: o
primeiro estéa relacionado a propria estrutura do
trabalhodocente, a saber: aquantidade de alunos
em sala de aula, a carga horaria semestral, o
desenvolvimento de tarefas administrativas em
paralelo as atividades de sala de aula; e o
segundo estarelacionado a preocupagao comos
aspectos pedagdgicos: realizagao da tarefa, ao
invés da preocupacdo com a aprendizagem
adquirida, dificuldade na compreensaodoque é
aprender, além de uma relagdo direta com os
objetivos docurso, dadisciplina e do seutrabalho.

Para a superagao dos obstaculos, alguns
professores apontam que seria necessario um
trabalho mais coletivo e a discussao constante
da estrutura do trabalho docente dentro da
universidade, mas, segundo esses professores,
isso nao ocorre. Para que se concretize uma
pratica formativa, segundo Perrenoud (1999), é
necessaria a configuracao de trés estratégias, a
saber:aobservacao, aintervencaoearegulacao.
Como observagao, a avaliagdo auxiliara na
obtencao da informacao sobre os objetivos que
foram atingidos, o que foi aprendido e como foi
aprendido; como intervencgdo, oferecera a
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possibilidade de ajuste e orientagdo da
intervengdo pedagoégica paraque oalunoaprenda;
e como instrumento de regulacédo orientara o
professor na reorganizagdo do seu fazer
pedagogicodiariamente.

O que tem sido dito sobre a avaliagao,
pelos professores entrevistados, orienta para
uma avaliagdo com novos rumos teodricos,
conduzindo o avaliador para relacbes mais
interativas com o contexto avaliado, conferindo
assimumagranderesponsabilidade aoavaliador,
por ser comprometido com o objetoda avaliagao
e comamodificagdo constante das suas praticas.

A efetivagao da pratica avaliativa: procedi-
mentos centrados nos instrumentos

Nao obstante as concepgdes que se tem
sobre a avaliagdo e a sua modificacédo nos
ultimos anos, a avaliacao da aprendizagem se
concretiza no contexto da sala de aula. Para
Alvarez Méndez (2002, p.51):

De qualquer modo, e apesar da
proliferagdo de uma terminologia pouco
clara, que nao questiona a naturezae o
sentido da avaliagdo educativa, as
praticas mais comuns na avaliagao
atual do rendimento no sistema
educativo mudaram muito pouco nos
ultimos anos. As palavras nao fazem
reforma, nem criam por si mesmas
uma realidade, mas a expressam. Em
nosso contexto, tanta palavra de
reforma choca-se frontalmente com as
praticas habituais mais que com as
propostas formais; choca-se também
com a estrutura organizada das
escolas.

O ensino superior, assim como nos outros
niveis de ensino, sequndo Chaves (2005), temo
tema da avaliagdo como critico, fato este
comprovado em pesquisas realizadas (MENDES,
2005; PADERES, 2007; HOFFMANN, 1993,
VILLAS BOAS, 2005), que revelam o carater
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contraditorio, os mitos, os conflitos e os dilemas
vivenciados por professores ealunos nasrelagoes
estabelecidas, o que ficou explicitado também
nesta pesquisa.

Na realidade, no momento das
concretizagdes, nas quais se trata de examinar
equalificaraaprendizagem, ousodeinstrumentos
devaloragdo acaba sendo aforma mais utilizada
pelos professores. Sendo assim, a pratica ocorre
mediante a selecao (escolha), elaboragéo
(construcéo), aplicagéao, corregao e instrumentos
classificatorios articulados em varios momentos
durante o semestre letivo.

Nesse sentido, a principal atividade do
professor acaba sendo a organizacdo desses
instrumentos, no que tange a pensar e refletir
sobre a pratica avaliativa. Qual instrumento
selecionar? A melhor forma de elaborar? Como
aplicar? Corrigir e devolver, finalizando com a
aprovacao oureprovagao doaluno.

Odiscursocomegaando fazersentido, ja
que a aplicagao desses instrumentos para a
comprovacao da aprendizagemdos alunos esta
centradaem estruturas prontas e acabadas para
aafericaodos conhecimentos. As respostas que
surgem ficam limitadas a oferecer informacdes
paraos professores que, por meio da nota obtida
pelo aluno mediante as normas definidas no
Regimento Geral da Universidade, possibilitama
progressao ou ndo desse aluno no curso.

Sendo assim, a pratica considerada
formativa, dialégica, que abrange tanto os
conhecimentos adquiridos quanto as habilidades,
ointeresse, atitudes e os seus significados para
a vida dos atores sociais na Universidade, de
forma a auxiliar professores e alunos nas
informacgdes necessarias sobre odesenvolvimento
da aprendizagem, acaba n&o se concretizando,
pois concordamos com Alvarez Méndez (2002,
p.75)ao afirmarque:

Uma avaliagdo que se pretenda ser
formativa na escola deve estar mais
proxima da busca de conhecimento
(sobre o ensino e a aprendizagem e,
indiretamente sobre a escola) e mais
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proxima da interpretacdo e da analise
critica e construtiva bem informada do
que do juizo que, supde-se, implica
qualquer ato de avaliagdo e que
habitualmente, costuma apoiar-se,
frente a avaliagdo dos alunos, na
informacgao detalhada que os exames
fornecem.

Uma pratica avaliativa que se centra
somente nos instrumentosficalimitada e, mesmo
sendoalgonecessario, devemosiralém. Paraos
professores entrevistados, alguns posiciona-
mentos adotados, no desenvolvimento da sua
pratica avaliativa, garantiriam a efetividade do
rompimento com posturas consideradas
tradicionais, tais como: a diversidade do uso de
instrumentos, a flexibilizagdo na aplicagao e
corregao dos instrumentos, a possibilidade de
participagdo dos alunos na escolha dos
instrumentos. No entanto odirecionamento dado
ao processo avaliativo, diversificando algumas
posturas, ndo é garantia de uma praticaformativa,
que ocorre a partir do acompanhamento e das
informacgdes que sdo oferecidas aos alunos.

O que ficou evidenciado na analise das
praticas avaliativas dos professores entrevistados
-emrelagao ao processo de selecdo, elaboracao,
aplicagao, corregdao e devolugdo dos ins-
trumentos -, € que sdo desenvolvidas me-diante
a utilizagdo dos mecanismos de atribuigéo de
notas, encerrando-se o processo avaliativo nesse
ultimo momento, o que na pratica revela uma
contradicdo com o que se preconiza.

Nesse sentido, os alunos percebem que
as praticas avaliativas ndo sdoformativas, ja que
todo o processo de informagdo sobre o
desenvolvimento da sua aprendizagem n&o
acontece. Na viséo dos alunos, isso configura
uma pratica avaliativa com um direcionamento
meramente técnico, restrito a elaboracédo de
instrumentos, desconectado do processo de
ensino-aprendizagem, somatério e a servigo
exclusivamente da avaliagao institucional, pois
acaba resumindo-se a atribuicdo de notas para
aprovar oureprovar. Afirmam serem as praticas
de avaliagdo estanques e desvinculadas do
processo de ensino-aprendizagem.

C.C.F.REHEM & M.A. MELO

Percebe-se, entdo, a importancia da
relacdo entre ateoria e a pratica da avaliagéo. O
queos futuros profissionais daeducagao vivenciam
durante a suaformagadosera marcante paraasua
atuagao académica posterior.

CONSIDERAGOES FINAIS

Oestudodesenvolvidonestetrabalhotratou
de compreender e analisar a concepgao de
avaliagao daaprendizagem e a pratica avaliativa,
desenvolvida pelos professores do curso de
Pedagogiade umauniversidade publicadoestado
da Bahia. Constituiu-se em uma tentativa de
explicitar oque se pensa, dize faz sobre avaliacéao
daaprendizagem, oferecendo possibilidades para
a reflexdo sobre as praticas avaliativas dos
professores do curso de Pedagogia e,
conseqiientemente, no ensino superior.

As modificagbes das concepgdes de
avaliagdodaaprendizagem, de certomodo, estao
relacionadas as denuncias e aos desvelamentos
ocorridos, principalmente a partir da década de
1990. O carater classificatorio, seletivo, punitivo,
coercitivo e excludente ficou evidente nos
iniUmeros estudos realizados. Surge, porém, a
necessidade de ir além e alcangar as praticas
avaliativas formadoras, dialégicas e
emancipatorias.

A discussao sobre a avaliagdo tem sido
recorrente nos meios educacionais nas trés
ultimas décadas; de que forma, no entanto, essa
discussdo tem efetivamente transformado as
praticas avaliativas em sala de aula ainda se
constitui em um dos itens que merece maior
atencao porparte dos educadores. Narealidade,
esse é o grande desafio para os profissionais da
area. O sentidoque aavaliacdo da aprendizagem
adquiriu no processo pedagogico indica a
importancia de buscarmos solugées paraqueela
cumpra a sua fungdo de auxilio no processo de
ensino-aprendizagem, como um processo de
conscientizagdo do educando com seus limites
e possibilidades, ao mesmo tempo em que
propicie uma dialogia na qual o educador também
possa rever os mecanismos de avaliagéo que
adota, revelando assim um processo mutuo de
continua aprendizagem.
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Dessaforma, aanalise dos dados indicou
queosprofessores, fundamentados emdiscursos
progressistas, evidenciaram um entendimento
de queasua praticaavaliativadeve serconstituida
como um processo continuo e dinamico, dentro
de uma concepgao de avaliagdo formativa a
servigoda aprendizagem e de que aavaliagdo &
orientadora da elaboragédo dos programas de
ensino. Ela serve para avaliar ndo somente o
aluno, mastambém otrabalho do préprio professor
eocurriculo, deformaareorientaresses caminhos
daaprendizagem em prol da autoria, da autocritica
e da autonomia.

Nesse sentido, foi possivelidentificaruma
mudanca significativa nos discursos, na
compreensédo dos professores doque ée quala
fungdo da avaliagdo da aprendizagem. Tal
discursoindica que a avaliagdo deve possibilitar
aos alunos e professores informacdes sobre o
processo de ensino-aprendizagem, caracteri-
zando-se, entdo, para os professores, comouma
concepgaode avaliagdo formativa.

O entendimento dos professores avangou
e foi possivel perceber que incorporaram novos
conceitos e perspectivas sobre a avaliagao da
aprendizagem, mas que ela nao se refletiu em
mudancas expressivas narealizagdo das praticas
avaliativasrealizadas.
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“EU NAO CONSIGO PENSAR”: O QUE AS PROVAS
REPRESENTAM PARA ALUNOS E PROFESSORES?

“I CAN’T THINK”: WHAT DO TESTS REPRESENT FOR
STUDENTS AND TEACHERS?

Patricia Silveira da COSTA'

RESUMO

Este estudo objetivou conhecer as representagdes de alunos e professores acerca das provas
escolares e compreender as relagbes de poder que se estabelecem por meio desse instrumento
de avaliagdo. A pesquisa qualitativa envolveu alunos e professoras dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica de Porto Alegre/RS que responderam a dois
questionarios especificos com perguntas abertas. A leitura das informagées que possibilitaram
construir as unidades de andlise foi subsidiada pelas nogdes de poder, disciplina e representagéao
cultural, inspiradas na perspectiva pds-estruturalista em educagdo e em autores como Michel
Foucault, Alfredo Veiga-Neto e Tomaz Tadeu da Silva. As andlises possibilitaram perceber que,
mesmo apos quase trés décadas de estudos e pesquisas sobre a necessidade de considerar o
processo percorrido pelo aluno para construir sua aprendizagem ao ser avaliado, encontramos
como representacOes recorrentes: a énfase no resultado final quantificado por meio da nota;
conhecimentos sao validos prioritariamente para serem mostrados nas provas e o aluno ser
aprovado; provas como meio de controlar as condutas dos alunos.

Palavras-chave: Provas Escolares; Disciplinamento; Representagdo Cultural.

ABSTRACT

This study aimed at both knowing representations that students and teachers have of school
examinations and understanding the power relations that have been established through this
evaluation instrument. The qualitative research involved students and teachers in early grades of
elementary school in a public school in Porto Alegre/RS who answered two specific questionnaires
with open questions. The reading of information that enabled the construction of the analysis units
was supported by the notions of power, discipline, and cultural representation, inspired in the post-

' Licenciada em Pedagogia. Professora de Educacgéao Infantil, Porto Alegre, RS, Brasil. E-mail: <patrixrs@yahoo.com.br=.
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structuralist perspective on education, as well as in authors such as Michel Foucaulf, Alfredo Veiga-
Neto and Tomaz Tadeu da Silva. The analysis allowed for the understanding that, even after almost
three decades of studies and researches on the necessity for considering the process undertaken
by students to construct their learning when they are evaluated, we still find recurring representations:
an emphasis on the final result, quantified through grades; knowledge is a priority in the examinations,
so that the student can be approved; examinations are a means to control students’ conducts.

Keywords: School Examinations; Disciplining;, Cultural Representation.

Por que o interesse pelas provas?

As questbes sobre avaliagdo escolar
sempre me causaram grande curiosidade
enquanto aluna do curso de graduagao em
Pedagogia pela Universidade Federal do Rio
Grande do Sul. Dentre os diversos instrumentos
de avaliacdo utilizados pelos professores em
salade aulaoque mais meintrigavaeraaprova,
nao so pelo seu carater atributivo, no que se
refere ao estabelecimento de notas que tornam
quantificaveis as aprendizagens dos alunos, como
também pelo seu recorrente uso enire os
profissionais daeducacao. Aléemdisso, perguntas
como o que avaliar,como avaliare porque avaliar
eramfreqlientesemeintrigavam frente asrepostas
dadas pelos professores.

Durante o estagio curricular a experiéncia
que tive com a avaliacdo fez com que essas
inquietacdes se tornassem ainda mais evidentes.
A partir de algumas situacdes protagonizadas
pela professora titular da turma, percebi que as
provasnao eram utilizadas apenas como umdos
recursos de avaliagao da aprendizagem dos
alunos, mas como uma forma de manter sob
controle suas condutas e de puni-los, caso fosse
preciso.

Diante disso, passei a questionar o uso
que se tem feito das provas no cotidiano escolar

e senti a necessidade de investigar o ponto de
vista dos principais sujeitos envolvidos neste
processo. Assim, a pesquisa que realizei como
Trabalho de Conclusdo de Curso? pautou-se pelo
seguinte problema de pesquisa: Quais as
representacées que alunos e professores de
uma determinada realidade escolar possuem
acercadas provas? Com esse questionamento,
vislumbrei a possibilidade de compreender as
relagdes de poder que se estabelecem através
desteinstrumento de avaliagio, problematizando
certos discursos naturalizados em torno deste
artefato escolar que, de alguma forma, constitui
determinados valores e identidades sociais.

Da perspectiva tedrica

Para tratar de questdes relacionadas a
prova, considerada um dos dispositivos® da
avaliagao escolar, fez-se necessario lancarmao
de alguns conceitos fundamentais que passaram
a ter outras significagbes a partir dos estudos
pos-estruturalistas em educagéo, foram eles:
pader, disciplina e representagao cultural.

O poder, nesta perspectiva, ndo esta
centralizado num ponto Gnico nem é exercido
numadeterminadadire¢éo. Ele édispersoe, por
isso, se faz presente em toda a estrutura social,
sendo exercido de diferentes maneiras. O poder

: A presente investigacao foi orientada pela Prof. Dra. Clarice Salete Traversini & € parte da pesquisa "Outros modos de olhar,
outras palavras para ver e dizer, diferentes modos de ensinar e aprender: exercitando a docéncia na contemporaneidade
(2005-2008)" sob sua coordenagao. A produgéo do projeto de pesquisa pode ser exemplificada por Traversini: Costa (20086),

Traversini; Bello (2008).

Dispositivo aqui utilizado no sentido atribuido por Michel Foucault, o qual o define como uma rede que se estabelece entre
diversos elementos, englobando “...discursos, instituicoes, organizacoes arquitetdnicas, decisoes regulamentares, leis,
medidas administrativas, enunciados cientificos, proposigées filosoficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o n&o dito

sd@o os elementos do dispositivo" (1995, p. 244).
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nio existe como esséncia, ‘o que existe séo
praticas em que ele se manifesta, atua, funciona,
se espalha universal e capilarmente” (Veiga-
Neto, 2003, p.145). Nao tem por funcao reprimir
ou proibir; ele produz significados que assumem
caraterde “verdade” a partirdas relagdes que se
estabelecem no cotidiano. Segundo Michel
Foucault(1995, p. 8), “o que fazcom que o poder
se mantenha e que seja aceito & simplesmente
que ele ndo pesa s6 comouma forga que dizndo,
mas que de fato ele permeia, produz coisas,
induz ao prazer, forma saber, produz discurso”.

A disciplina, uma das formas de
manifestagdo do poder, é caracterizada por ser
exercidaatravés de taticas sutis que orientam os
sujeitos acerca do que podem dizer, fazer ou
pensar. Foucault (2008, p. 118)argumentaquea
disciplina € um conjunto de “métodos que
permitem o controle minucioso das operagdes
do corpo, que realizam a sujeigdo constante de
suas forgas e lhes impéem uma relacdo de
docilidade-utilidade”. Ela opera, entéo, de forma
a extrair do corpo 0 maximo de rendimento
possivel, submetendo-o a uma verdadeira
“maquinaria de poder que o esquadrinha, o
desarticula e o recompde” (2006, p. 119).

Estreitamenteligada asrelactes de poder,
sendo uma de suas importantes estratégias, a
representacao cultural € um dos conceitos que
também adquire grande visibilidade dentro da
perspectivatedrica aquiutilizada. Neste sentido,
entendo por representagdo um sistema de
significados social e culturalmente constituido
no e pelo discurso, que varia conforme o grupo
social ao qual se identifica. E através da
representagdo, enquanto espaco de luta e
reivindicagdes, que se travam batalhas culturais
decisivas nas quais o que estaemjogo é odireito
arepresentagao, que é estabelecida pelo poder
ao mesmo tempo em que possui efeitos de
poder. Em Silva (2001, p.48), é possivel encontrar
este duplo sentido de poder pelo qual a
representacao estaenvolvida:

[...] o poderdefine aforma como
se processaarepresentacao; a
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representagéo, por suavez, tem
efeitos especificos, ligados,
sobretudo, a producgdo de
identidades culturais e sociais,
reforgando, assim, as relacdes
de poder.

Emsintese, asnogbes de poder, disciplina
e representagio cultural se constituiram em
elementos tedricos importantes para realizar
uma leitura dos dados empiricos desta pesquisa,
problematizando determinados discursos e
verdades estabelecidas em torno da tematica
investigada.

Metodologia de pesquisa

Pararealizara pesquisa, retorneia escola
onde desenvolviminha praticadocente—naqual
atuei numa turma de 42 série do Ensino
Fundamental de uma escola da rede publica
Estadual de Porto Alegre no Rio Grande do Sul
— a fim de conhecer como meus ex-alunos e
alguns professores representavam as provas
escolares.

A metodologia de pesquisa adotada para
a coleta de informacdes foi a aplicagao de dois
questionarios com perguntas abertas, um para
alunos e outro para professores. O roteiro do
questionario destinado aos alunos foi composto
pelos seguintes itens:

1) Paravocé, as provas servem para...

2)Oque vocé sente quando a semanade provas
se aproxima? Por qué?

3) O que voceé sente quando asemanade provas
acaba? Porqué?

4) O que acontece quando tira nota baixa numa
prova? Por que acha que tira nota baixa?

5) Se vocé fosse a professora da turma, como
faria para saber se o aluno aprendeu?

6) Fagaumdesenho que mostre o que as provas
significam para vocé.
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Jaarelagéo de perguntas do questionario
elaborado para as professoras foi a seguinte:

1) Qual sua concepgao de avaliagdo?
2)Qual sua concepgao de prova?

3) Vocé percebe alguma mudanga no
comportamentodos alunos no periododa semana
de provas? Por que acha que isto ocorre?

4) Qual o significado da nota para vocé?

5) Na sua opinido, a prova & um instrumento
adequado para se avaliar o desempenho do
aluno?Porqué?

6) Vocé consideraadequado o modo como avalia
seus alunos? Por qué?

Ao todo, responderam aos questionarios
20 alunos comidades entre 10 e 14 anos, sendo
9meninas e 11 meninos, e sete professoras que
lecionam entre a 2% e a 82 série do Ensino
Fundamental. Afimde preservarsuasidentidades
os participantes serdo identificados de A1aA20,
paraosalunos,edeP1aP7,paraas professoras.

As provas escolares e suas representagdes

Para a analise dos sentidos que o
dispositivode avaliagdo “prova” produzemalunos
e professores, fez-se necessario relacionar os
diferentes pontos de vista dos sujeitos envolvidos.
Primeiramente, a partir da leitura das respostas
obtidas nos questionarios aplicados percebique
asrepresentacdes dos alunos e das professoras
acercado instrumento avaliativoem questdo sao
muito diferenciadas. Isso se explica pelo fato de
que os significados e os sentidos que atribuimos
as “coisas” sdo de ordem historico-cultural e
dependem muito das posi¢gdes-de-sujeito que
ocupamos num determinado contexto social e
das relagdes de poder que nos constituem.

Deummodogeral, aleituradasrespostas
dos alunos permitiu perceber que, para eles, a
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prova € um meio concreto de aquisicdo do
conhecimento socialmente aceito que permite a
passagem de uma série a outra e garante a
aprovagao para quem “aprende”, ou seja, quem
consegue um resultado quantitativamente
satisfatério. E possivel perceber estas idéias a
partirdos registros abaixo, nos quais, na opiniao
dos alunos, as provas servem para:

“Os alunos ficarem melhores para o ano seguinte”
(A19— 10 anos).

“Servem para aprender” (A4— 10 anos).

“Serespertonuncarodaretirarnotas boas”(A18
— 10anos).

Osalunos demonstram, comisso, oquanto
estdoimersos numa cultura de avaliagdo escolar
focada no resultado e ndo no processo, ou seja,
como meio para concretizar as aprendizagens
escolares. A representagao presente em suas
respostas € ade que as provas significamnao sé
a garantia do ingresso para o ano seguinte —
considerado por todos como o objetivo a ser
alcangado—comotambém de umaaprendizagem
que estaria inerente a este procedimento de
avaliagdo. Emoutras palavras, s6 passa de ano
quem “sabe”, quem “aprende”, quem consegue
um resultado quantitativamente satisfatorio nas
provas, como sugeriu o aluno A18 no registro
acima.

Segundo as informagbes coletadas, a
prova exerce ainda outrafungéo, aque pressiona
o aluno a estudar, pois, caso contrario, ndo tera
suaaprovagaofinal. Souza (2005, p. 18), referindo-
se a maneira como o uso da prova possibilita o
exerciciodo controle sobre os estudantes, afirma
que “a pratica de examinar carrega consigo a
proposta dareprovacgéo, necessaria ao controle
daaquisi¢cao de contetidos e a coer¢io para que
osalunos estudem”. Istofica evidente na maioria
dasrespostas dos alunos ao expressarem o que
sentem com o término das provas: “Um alivio
porque eu ndo preciso estudar mais” (A6 — 11
anos); “Eu sinto um alivio porque eu ndo preciso
ficar estudando” (A20 — 11 anos); “.. muito
aliviado por néo ter mais preocupacdo”(A1-13
anos). Tais respostas indicam que este
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instrumento avaliativo esta atravessado poruma
obrigacdo momentanea desconectada de um
propésito, visto que o ato de estudar/aprender s6
ganhasentido quandorelacionado a prova. Para
ilustrar este raciocinio o seguinte “esquema”
poderia ser montado: estudando, aprende-se; é
preciso estudar para as provas; logo, aprende-se
através das provas. Neste sentido, o fato de as
provas obrigarem os alunos a estudar reforca
minha hip6tese de que sao utilizadas como meio
de controle de suas condutas.

E preciso considerar, ainda, outroaspecto
importante no que se refere as provas: o momento
de sua aplicagao constitui-se em algo de grande
temor paraos alunos. A partirdo que responderam
sobre como se sentem com a chegada do periodo
de provas, deixam claro seu sentimento de
preocupacgdo com esteritual, talvez porlevarem
em consideragéo o que pode lhes acontecer
caso ndo consigam atingir o resultado esperado:

“Eu sinto pavor quando as provas se aproximam
[...]" (A4 — 10 anos).

“Eu tenho medo de roda” (A5 — 10 anos).
“Eu sinto uma angustia” (A8 — 10 anos).

“Nervosismo porque eu nao sei se passo ou nao
passo” (A17 — 11 anos).

O nervosismo, o medo e a angustia que
tanto perturbam os pensamentos dos alunos sdo
produzidos nas relagbes de poder que se
estabelecem no cotidiano escolarquando do uso
das provas.

Um dos fatores que pode contribuir para
que estes sentimentos sejam constantemente
refor¢gados € a organizagao da salade aula para
o momento da avaliagao. Ao iniciar a aula, os
alunos geralmente estdo dispostos de uma
maneira, mas, paradarinicioaprova, o professor
os organiza de outra forma: ocorre uma
redistribuicao de lugares de modo que o olhar
vigiador possa ter um campo de visdao mais
abrangente. Cria-se, com isso, uma situagéo
constrangedora e problematica, pois a atengéo
doavaliador (representado pelafigurado professor
que controla tudo e todos) volta-se para os
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movimentos mais sutis de quem esta sendo
avaliado.

Segundo Foucault (2006), a organizagao
do espaco constitui-se num dos mecanismos de
disciplina que impbe aos corpos “[...] o principio
da localizagao imediata [...]" (p. 123). O autor
observa que neste principio esta contida aidéia
dequecadaindividuo deve ocuparumdeterminado
lugarparaque melhorseaplique aele avisibilidade
necessariaaodisciplinamento. Nesta perspectiva,

Importa estabelecer as presengas e as
auséncias, saber onde e como encon-
trar os individuos, instaurar as comu-
nicagbes Uteis, interromper as outras,
poder a cada instante vigiar o compor-
tamento de cada um, aprecia-lo,
sanciona-lo, medir as qualidades ou os
meéritos. Procedimento, portanto, para
conhecer, dominar e utilizar (FOUCAULT,
2006, p. 123).

Paraas professoras, as provas escolares
naoadquirem amesmaimportanciaendotémo
mesmo impacto que possuem para os alunos,
como é possivel constatar nas seguintes
respostas: “é apenas um momento da avaliacdo”
(P2)ouainda“umdosinstrumentos da avaliagdo,
considerado e usado para medirindividualmente
o conhecimento do aluno” (P1). Com isso,
percebe-se que as representagdes emtornodas
provas sao bastante diferenciadas para os sujeitos
envolvidos neste processo, o que ndo é de
surpreender, visto que sua participacdo neste
contexto avaliativo ocorre de maneira muito
singular. Quem esta sendo cobrado/testado é o
aluno, porisso, as provas possuem maior “peso”
paraele.

Foi possivel analisar ainda os sentidos
que as notas proporcionam. Algumas das
professoras que participaram desta pesquisa
fortalecem a representacéo de que a nota é o
referencial que determina e classifica o
conhecimento do aluno. Ao serem indagadas
sobre o significado das notas sentem a
necessidade de atribui-las paramelhor“conhecer”
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suaaprendizagem. Segundo umadas professoras
“em se tratando de prova é a nota que vai
diagnosticaro aprendizado do aluno”(P1), para
outra ela “serve como base para avaliar o aluno
no contexto geral”(P3). Aparece ainda a nogao
deque “anotadeve seropontoreal, entre o aluno
(o que é e 0 que pensa de si) e o professor”(P4).

Na ultima resposta, observa-se que anota
determina o que o aluno “é”, ou seja, ela possui
tamanho grau de confiabilidade que constitui-se
numa marcadefinidora de suaidentidade, sendo,
por isso, “[...] assumida como uma informacao
relevante sobre as qualidades do sujeito
esfacelado e tratado como objeto de analise”

(ESTEBAN, 2001, p. 118).

Forma-se, neste contexto, uma cultura
escolar da medigdo, na qual os potenciais dos
alunos sdo devidamente diagnosticados e
quantificados. Lucinete Ferreira (2004),
analisando os efeitos proporcionados pela
atribuigdo de tais valores, nos dizque "aimagem
daavaliagao é tambémrefietida através da“nota”,
que é a maneira convencional que a escola
institui para indicar o desempenho do aluno” (p.
104). Como se percebe a partir do registro da
professora P5, a nota é considerada “um marco
referencial que situa alunos e familia no processo
de aprendizagem” e, porisso, funcionacomoum
instrumento que evidencia o seu conhecimento,
classificando-o segundo um saber padronizado.
Desta forma, como sugere Susana Fernandes
(2001), “uma das funcdes do dispositivo da
avaliagdo é produzir a homogeneizagdo do
conhecimento e das condutas dos individuos,
mas através de seus diferentes mecanismos
exerce, contraditoriamente, uma outra fungao,
qual sejaaderessaltare manteras desigualdades”

(p. 11).

Outro aspecto que consideroimportante &
a forma como o poder torna-se atraente ao ser
exercido. Partindo das respostas obtidas pelos
alunosfrente ao questionamento de comofariam
para saber se o aluno aprendeu, caso fossem os
professores da turma, & possivel perceber uma
espécie de “jogo de sedugao” pelo qual parecem
estarenvolvidos:

P.S. COSTA

“Eu faria um grande teste para ver se elaou ele
aprendeu” (A1—13 anos).

“Eu faria uma prova” (A8 — 10 anos).

“Passaria uma prova para ver se ele aprendeu’”
(A10-10anos).

“Iria botar ele para fazer uma prova sozinho” (A19
—10 anos).

“Ah na minha opiniao se eufosse a professora no
penditimo dia de aula euia darumas duas folhas
com tudo que eu dei no ano se ele sabe o que
precisasaberele passadeano”. (A11—12anos).

Apesarde terem sensagdes indesejaveis
com a aplicagdo deste instrumento avaliativo,
como medo, angustia e tensao, os alunos fazem
questao deressaltaraimportanciade seuusono
cotidiano escolar. Areferéncia que eles possuem
é esta e, portanto, ndo ha o que fazer a ndo ser
sujeitar-se a esta forma de poder disciplinar.
Desse modo, percebi que os alunos, em sua
maioria, exerceriam seu poder através da
aplicagdo de provas exatamente como ocorre
com eles. Ao mesmo tempo em que se sentem
pressionados pelo poder também sentem
satisfagdo em exercé-lo e isso mostracomo sao
subjetivados e constituidos nas relages que se
estabelecem, pois o poder que assujeita € o
mesmo que se faz desejar (FISCHER, 2000).

CONSIDERAGOES FINAIS

A partir da leitura das informagdes é
possivelinferirque as provas séorepresentadas,
tanto pelos alunos quanto pelas professoras,
comoum instrumentoindispensavel ao processo
deavaliacdo. Vista como algo natural e necessario
a prova estabelece muito mais que uma nota ao
aluno: ela determina critérios, imp&e padroes,
define o que deve seraceito e institui “verdades”
a serem seguidas.

Atravessado por relagbes de poder, o
ritual das provas constitui-se numdos principais
mecanismos pelo qual a escola, historicamente,
tem se utilizado na produgéo de sentidos, de
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subjetividades e do que e ser professor e aluno.
Atraveés dele, os sujeitos escolares aqui
pesquisados, véem-se envolvidos numadinamica
de poder que os submete ao mesmo tempo em
que os seduz a exercé-lo. Além disso, o
disciplinamento exercido através das provas
permite a regulacdo da conduta dos alunos,
produzindo modos de ser.

Commeuolharvoltado paraaperspectiva
pos-estruturalista em educacgdo ndo pretendi
julgar as provas e, menos ainda, condena-las,
afirmando que elas simplesmente devem ser
eliminadas do sistema de ensino. Ao contrario, a
partir desta lente tedrica percebi a necessidade
de conhecer e problematizar uma engrenagem
de discursos e de verdades estabelecidas,
procurandorelativiza-las afim de re/conhecer as
variadas relagdes de poderaipresentes. E ainda,
a pesquisa inquieta-me e preocupa-me ao
constatar que mesmo apdés quase trés décadas
de estudos e pesquisas sobre anecessidade de
considerar o processo percorrido pelo aluno para
construir sua aprendizagem ao ser avaliado,
ainda ndo conseguimos deslocar o sentido
disciplinador construido pela Modernidade
atribuido as provas.
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A AVALIACAO NO PROJETO CORRECAO DE FLUXO:
SOB A OTICA DOS DOCENTES E ESTUDANTES

EVALUATION IN THE FLOW CORRECTION PROJECT: TEACHER AND
STUDENT'’S POINT OF VIEW

Valderice Cecilia Limberger RIPPEL

RESUMO

O intuito deste estudo é discutir a avaliagéo realizada no Projeto Corregao de Fluxo desenvolvido
no estado do Parana. Busca-se analisar as vantagens e limites sob a 6tica dos egressos e dos
docentes que participaram do programa. Salienta-se que é imprescindivel discutir essa tematica,
de vez que, nos projetos dessa natureza, ciclos, progressao continuada, classes de aceleragao a
avaliacdo assumem centralidade quando o foco em pauta deveria ser a qualidade da educacéo.
Alerta-se que é imperativo proporcionar aos docentes subsidio teérico sobre avaliagdo, pois
apenas retirar a avaliacao formal para evitar a retencao/exclusdo ndo garante a aprendizagem/
inclusao dos estudantes.

Palavras-chave: Avaliagao; Ensino/Aprendizagem; Classes de Aceleragdo.

ABSTRACT

This study aims to discuss the evaluation which has been carried out on the Flow Correction Project
developed in the State of Parana. It aimed to analyze the advantages and limits in the point of view
of students and teachers who participated in the program. It is pointed out that it is indispensable to
discuss this thematic, once, on similar projects, that is, cycles, continued progression, acceleration
and evaluation classes assume centrality when the focus which is being discussed might be the
quality of education. It is alerted that it is imperative to provide the professors with theoretical
assistance about the evaluation, as only withdrawing the formal evaluation to avoid the retention/
exclusion does not guarantee the learning/inclusion of students

Keywords: Evaluation; Teaching/Learning; Acceleration Classes.
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INTRODUGAO

Nadécadade noventa, o Estadodo Parana
deflagrou um alto indice de defasagem idade/
série: cerca de 43,8% dos estudantes
matriculados estavam cursando séries fora da
faixa etaria (PARANA, 1996, apud CENPEC,
1997). Comtal situagdo emfoco, a Secretariade
Estado da Educagido do Parana elaborou,
desenvolveu eimplantou o Programa Adequacgao
Idade/Série (PAI-S),denominado Projeto Corregao
de Fluxo (PCF), com o objetivo de proceder a
adequacgdo do fluxo escolar na rede publica
estadual de ensino fundamental, para estudantes
em defasagem, desenvolvido no biénio 1997/
1998.

O intuito deste artigo é discutir sobre a
avaliagaorealizadano Projeto Corregdode Fluxo.
Busca-se analisar as vantagens e limites da
avaliagado sob a 6ticados estudantes egressos e
dos docentes que participaram do programa.

Paradesenvolverareflexao, utiliza-se como
base os dados da tese de doutorado intitulada
Avaliagao de politica publica: o itinerario dos
egressos do projeto corregao de fluxo de Toledo
Parana, de Rippel (2007). Apresenta-se afalade
355 estudantes entrevistados que compdem a
amostra da tese mencionada. Apresenta-se,
ainda, a fala de 17 docentes entrevistados na
dissertagdo da autora.

Nuancgas da Avaliagao

Rippel (2007) assume a tese de que a
avaliacdo & uma agdo eminentemente social,
porque ndo é uma atividade de um sujeitoisolado
enemmeraatividadetécnica, mas é, naverdade,
um produto social de um certo tipo de sociedade
e de uma época especifica. Desse modo, o
avaliadordeve situar as atividades de afericdode
conhecimentos dos estudantes dentro de um
contexto amplo, tornando claras as relagdes
entre ideologia e pratica educacional, num
contexto social, econémico, psicolégico e politico.

V. C. L. RIPPEL

Tanto assim é, que se percebe que a
avaliacao possui umlado evidentemente politico,
e que o revela quando temos, como concepgao
de mundo social, aquele que é construido por
individuos e grupos em interagéo e confronto.
Verifica-se que, efetivamente, oavaliador detém
certograude influéncia politica, de poder, mesmo
quandonaoquer, porque asua nao-interferéncia,
ou asua suposta neutralidade, ndo neutraliza as
relagcbes de poder existentes, acabando por
favorecer os grupos mais fortes e estabelecidos
no seio social com maiores habilidades, em
detrimento daqueles mais dispersos e detentores
de menos habilidades.

Assim, percebe-se que a avaliagdo pode
ainda acentuar a discriminagao social vigente,
por se tratar de um dos mecanismos de
desigualdade que contribui, de certo modo, para
que a situagdo permaneg¢a ndo somente no
tratamento entre as pessoas mas também na
esfera de um procedimento uniforme de agao
pedagdgica que passa, inclusive, pela avaliagcao
uniforme, onde se desconsideram as diferengas
bio-psico-sdcio-culturais dos estudantes, o que
resulta no privilegiar aqueles que se aproximam
dos valores que o avaliador, segundo a sua
posigao ideoldgica, estabelece como padrao
ideal de desempenho (CAPPELLETTI; &
ABRAMOWICZ, 1999, p. 91-92).

Entretanto, seria absolutamente ingénuo
acreditar que um Unico projeto, como o Projeto
Correcgao de Fluxo, pudesse dar conta de todos
os problemas que atingem a nossa sociedade
como um todo, e que ultrapassam a prépria
questdodaeducacgdo, de vezque existem causas
estruturais no problema da desigualdade e da
distor¢ao idade/série, causas que ultrapassamo
nivel da estrutura educacional. Com certeza, sao
causas relativas as politicas sociais e a questao
basicadadistribuigdo derendado pais. Sabe-se
que esses projetos, ou seja, as classes de
aceleragdo, sdo uma das propostas ouumadas
regras da politica educacional estabelecida pelo
Banco Mundial para todos os paises
subdesenvolvidos.

De acordocom Sordi(1998), as reformas
educacionais se sustentam apostando na falta
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de aptiddo dos professores parafazerumalleitura
mais critica dos termos da mudanga. Dessa
maneira, alguns podemficarrestritos ao que esta
escrito e mistificar o discurso redentor ou
subestimar as entrelinhas que podem ser
interpretadas em favor de uma proposta
educacional emancipatéria e includente.

[...] a leitura restrita que se faz no texto
da LDB que propde a eliminagcdo da
reprovagdo e prega a autonomia da
escola e dos educadores. Perplexos,
os professores se interrogam como
garantirdao qualidade aos alunos se nao
podem reter os alunos com defasagem
de aprendizagem. Resistem a ideia
desobrigando-se de ensinar mais e
cada vez melhor, especialmente, aos
alunos em risco de fracasso escolar.
Inconscientemente entram na danga
da avaliagdo assumindo um tom e ritmo
dissonantes dos reais interesses da
populacdo. Trata-se de exercer seu
direito de opgdo. Confirmando a
natureza paradoxal dos discursos de
mudanga, ao resistirem ao proposto,
mais se tornam cumplices do processo
perverso de exclusdao que se pratica
junto as classes trabalhadoras (SORDI,
1998, p. 48).

Nota-se que, frente ao que é imposto pela
reforma, o professor pode assumir uma postura
critica, ética e reflexiva, para extrair beneficios
frente as limitagdes que lhe sdo impostas pelo
sistema. Apesarde ser perceptivel adegradacao
do trabalho dos docentes, pois se investe cada
vez menos na formagao dos professores, resta-
Ihes apenas aresisténcia de ensinarmais e cada
vez melhor, formando massas criticas que
possamintervirnosistema, navida e narealidade
social.

De acordo com Romao (2002), as
tentativas de combatera culturadarepeténciano
ensino fundamental objetivam eliminar a
reprovacao por decreto, visto que o sistema de
promogao é aparentemente eliminado com a
desseriagdo, mas & mantido com a promogao
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automatica. Ou seja, elimina-se apenas a
reprovacdo. Essa distor¢ao ocorre porque 0s
docentes ndo participam das formulacdes e
decisdes para aimplantagao desses projetos, e
nao foram e ndo estdo devidamente preparados
para obterem um bom desempenho comanova
realidade em que estdo inseridos, gostem ou
nao.

ParaRomao (2002), essafragilizacdoque
desestabiliza as aspiragdes e projegdes dos
professores é a falta de aprofundamento da
discussao sobre a avaliagdo da aprendizagem,
verdadeiro n6 gordio da educagado brasileira.
Nesse contexto, € imprescindivel entender como
se da a avaliagao nas escolas. Para tanto, nos
apoiamos em Freitas (2003, p.41), que explicita
queofendomenodaavaliagdoemsaladeaulatem
pelo menos trés componentes:

O primeiro deles é& o aspecto
“instrucional” [...] pelo qual se avalia o
dominio de habilidades e conteudos
em provas, chamadas, trabalhos etc. O
segundo componente, constituido pela
avaliacdo do “comportamento” do aluno
em sala, € um poderoso instrumento
de controle em ambiente escolar, ja
que permite ao professor exigir do aluno
obediéncia as regras. [...] existe o
terceiro aspecto: aavaliacdo de “valores
e atitudes”, que ocorre cotidianamente
em sala de aula e que consiste em
expor o aluno a reprimendas verbais e
fisicas, comentarios criticos e até
humilhagéao perante a classe, criticando
seus valores e suas atitudes.

Cabe colocar que, na implantagao dos
projetos dessa natureza, entre eles o Projeto
Corregao de Fluxo, a avaliagdo assume
centralidade no processo. Entretanto, retira-se o
primeiro aspecto apontado por Freitas (2003,
p.41), qual seja, 0 “[...] instrucional pelo qual se
avalia o dominio de habilidades e conteidos em
provas, chamadas, e trabalhos”. O intento, ao
tirar a prova do processo, é impedir a nota e,
conseqlentemente, a classificagdo dos
estudantes, e, agregado aisso, o julgamentodo
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docente como aprovado oureprovado. Porfim, o
que é pior, minimiza-se, nesse processo, a
cobranga dodominio de contetdo e afreqliéncia.
Jaosegundoaspecto, constituido pela avaliagéo
do“comportamento” e o terceiro constituido pela
avaliagcaode “valores e atitudes” continuam sendo
realizados, pois ocorrem implicitamente em
atitudes informais em sala de aula.

Conforme o CENPEC (1997), aavaliagao
dos estudantes no projeto deveria serdiagnostica.
Trata-se de uma avaliagdo que, de acordo com
Luckesi (1995, p. 82), pode ser compreendida
como “[...]instrumento auxiliarda aprendizagem
endouminstrumentode aprovagéo oureprovagao
dos alunos”. Nota-se que a avaliagao, sob essa
Otica — sugerida pelos gestores do projeto —
deveria dar-se durante todo o processo nas
relagdes aluno/professor/conteido e, assim,
caberia ao docente a mediagéo e a tomada de
decisbes subseqlientes a cada contetudo para
redirecionaracaminhada.

Nota-se, entdo, que, conforme os gestores
do projeto, a avaliagao diagnostica proposta
deveria possibilitar diagndstico e
acompanhamento do seu processo de
aprendizagem e, ao mesmo tempo, para o
professor, o diagnéstico e a reorganizagdo do
processo de ensino. Nesse contexto, segundo
Rippel (2002, p. 93), éimprescindivel apresentar
o depoimento de professores que atuaram no
projeto que explicitam como realizavam a
avaliagao. Vejamos:

[...] a avaliagao é feita atraves do
interesse, da persisténcia, da busca
do aprendizado. O aluno €& avaliado
pelos conteudos que ele traz, pela
producdo e pelo crescimento no seu
dia-a-dia (Professor L).

A avaliag@o no projeto & feita através de
trabalhos, apresentacao de trabalhos,
trabalho em grupo e jogos (Professor
B).

[...] No PCF era feita uma avaliagdo dos
trabalhos no dia-a-dia, atraves das
atividades, conhecimentos que o aluno
adquiria. (Professor F).

V. C. L. RIPPEL

Se avaliava as fichas que séo
preenchidas todos os dias (Professor
M).

Diante desse cenario, Rippel (2007, p.
330) buscou verificar a percepgao dos estudantes
egressos da avaliagdo praticada no projeto e
quais as vantagens e limites. Analisando as
tendéncias nas declaragdes dos entrevistados,
percebeu a presenca de aspectos negativos no
projeto, que surgiram quando este retirou do
cenario avaliativo a prova, tal qual pode ser
atestado a seguir:

Esc7/141: Nao tinha leitura no projeto,
naotinha prova, nao tinha nota, olhavam
soO a ficha. Eu nao consegui aprender.
Depois reprovei no ensino médio e esta
sendo muito dificil. Deveriam ensinar a
matéria de 5% a 82 série, e ndo empurrar
da 52 série para o ensino médio sem
saber.

Esc2/42. Adianta, se fizer. Nem tem
prova. Como vai dizer que sabe?
Esc7/117: Ele nao aprende todas as
areas que tem que aprender. Como
nao tem prova, € s6 preencher as fichas.
Os alunos levavam para casa e so ia na
aula uma ou duas vezes por més e tudo
mundo passou igual.

Esc11/255: Fica gravado para sempre
no histérico que fez projeto. E mal
conceituado. Os donos das empresas
discriminam. Dizem que nao aprendeu
o suficiente devido ao modo de
avaliacdo de quem faz este curso. No
projeto ndo tem nota nem prova. Todo
mundo passa. Jogam todo mundo para
frente, para fora da escola. Se livram
(sic) da despesa com o aluno.

Nota-se, entéo, que a prova e a nota sao
retiradas do processo avaliativo, o que permite,
aparentemente, omitir os problemas dos
estudantes que ndo atingem o conhecimento
proposto. Para compreender essa questéo,
podemos apoiar-nos em Sordi, que explicita que,
simplesmente, atribuir a solugao dos problemas
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daavaliagdo a meraeliminagéo das provas é um
certo reducionismo:

Estas podem e devem continuar a
ocorrer, desde que ndo sejam a (nica
e nem sequer a mais relevante forma
de diagnosticar o desenvolvimento dos
estudantes. Nao se trata, também, de
decidir como devem ser elaboradas as
questdes [...]. A preocupagdo deve
incidir no quéo inteligente elas séo para
promover e reafirmar os principios
pedagdgicos que estdo em jogo ao
optarmos por um ensino compativel
com os desafios de uma sociedade
submetida a processos de mudancga
acelerada (SORDI, 2000, p. 243).

Diante disso, pode-se inferir que os
gestores da proposta, acimplementaremo projeto,
tinhamuma escolha dual: capacitar efetivamente
oquadro docente com amplo referencial tedrico,
para que soubessemrealizar efetivamente uma
verdadeira avaliagdo; ou desarma-los, tirando a
prova e anotado cenario, para evitararetengéo.
Infelizmente optaram pela segunda opgao.

Conforme Sampaio e Ribeiro (1998), se
fossem considerados o tempo e o trabalho
comumente gastos com o preparo e corregdo de
provas, flagrariamos a sua ineficacia e a
necessidade de mudar tais praticas. Pautados
nesse argumento, e em outros dessa natureza,
€ que os gestores do projeto excluiram a prova.
Desse modo, faz-se necessario apresentar o
entendimento de avaliagdo de professores que

atuaram no projeto, que, segundo Rippel (2002,

p.92-137),declaram:

A avaliagdo era feita nas fichas. O
professor se sentia um repassador de
contetidos, [...] ndo existia rigor nesta
avaliagdo e ninguém estava
interessado em fazer isto ai [...]. O
sistema de avaliagdo sem prova nao
serve, nao substitui. Eu acredito que a
prova deve continuar. SO que tem que
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ser uma prova que se faga. Tirou uma
nota baixa, possa reprovar (Professor |)
(p. 137).

[...] A prova é fundamental. Temos que
ter uma avaliagédo, alguns subsidios
em maos, para que se possa dizer se
este aluno aprendeu ou ndo. Através da
prova € como se o aluno estivesse
mostrando se & capaz ou n&o. No
tradicional, o aluno tem que provar
através de provas se sabe fazer e que
esta apto a desenvolver aquilo que foi
solicitado (Professor E). (p. 92).

[...] Dava uma olhada na cara do aluno
e lembrava se ele era mais ou menos,
ou na hora da chamada era bom/mau.
Bom/mau, isto significa que, num més,
todos os alunos que eram bons tinham
uma boa avaliagao e 0s que eram maus
tinham uma ma avaliagao (Professor I).
(p. 95).

Ressalta-se que o problema da avaliagao
naoincide naaplicagdoda prova, mas emoutros
aspectos que acompanham esse instrumento. A
inferéncia positiva, ou ndo, sobre a prova vai
depender do olhar que o avaliador estabelecer
sobre elano momento de fazera suaapreciagao.
A partir de um olhar ético, com embasamento
tedrico, o docente extraira informagbes relevantes
sobre o dominio, ou ndo, do contetido avaliado, e
assim podera replanejar as suas acgbes, para
auxiliar o estudante na construgdo de uma
aprendizagem significativa.

Rippel (2007, p. 332) verificouque hauma
tendéncia, nos depoimentos dos egressos, a
qual nosindica como a avaliagao foirealizada no
projeto:

Escb5/101: O fato de ter so trabalho era
mais facil. Eles s6 davam trabalho. Era
tudo pronto. Nao precisava ralar,
estudar. Era s6 marcar ‘X' nas
alternativas. Era muito facil. Nao tinha
prova.

Esc10/251: O contetdo era facil, da 5%
e 62 série. Vinha pronto nas fichas,
quase so assinalar, tinha pouca escrita.
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Eu faltava sempre. Nem sei como
passei. Quase todo mundo nao ia para
aula depois que percebemos como era
facil, e igual ifamos ser passados.
Esc9/218: O importante é ter emprego
e para isto sO precisa do certificado da
8% série, mesmo porque com O que
aprendeu no projeto sé consegue um
emprego la em baixo, porque nao tem
o dominio do conteddo. No projeto ndo
tive as dificuldades do regular que tem
prova e é tudo individual. No projeto as
provas sédo os trabalhos e & tudo em
grupo. N&o existe prova.

Sao proposigdes que convergem para 0s
mesmos conceitos. De um lado os egressos
apontam que a avaliagéo no projeto € mais facil,
pois é realizada pormeio de trabalhos, trabalhos
em grupos, preenchimento de fichas, jogos,
atividades que demonstram a produgédo do
estudante. De outro, aparece de forma latente
que o material didatico proporcionadovinhapronto,
que ndo precisavam estudar, escrever, bastava
assinalar com X, e todos, estudando ou nao,
seriam promovidos. Assim, a avaliacdo erafeita
nodia-a-dia efazia-se de contaque eramavaliadas
as competéncias e habilidades do estudante.

Haegressos que manifestaramtendéncias
negativas nas suas declaragdes, ao explicitar
como véem a postura do docente referente ao
conteudo/avaliacdo/aprendizagem e como esta
influenciou na sua auto-estima para estudar,
conforme pode seratestado em Rippel (2007, p.
333):

Esc15/317: Os professores ficam la na
frente do quadro. Eu tinha muita
dificuldade na minha carteira. Eu
sentava no meio da sala, mas nunca
vinham até minha carteira para explicar
alguma coisa. Saia sem saber de nada,
praticamente. Como néo tinha prova,
isto ndo aparecia que a gente nao sabia
nada. Era so6 trabalho. A gente copiava
daquele gue conseguia fazer. Era so
copiar e copiar, sem saber. Passavam
a gente forgado de qualquer forma.

V. C. L. RIPPEL

Esc16/335: [...] No projeto era como se
o aluno fosse maquina: o professor
dava a ficha e dizia como responder,
nos fazia (sic) e ja entregava. Eu nao
aprendi nada no projeto. Foi s6 para
pular de série.

Esc9/223: Ndo aprendinada. Ndo usava
livro nem caderno, so¢ fichas. Os
professores explicavam passavam
correndo por cima. As vezes ninguém
entendia. Al o professor passava a
resposta no quadro, ndo explicava e
nos copiavamos para a ficha. Nao tinha
prova. Nem sei como davam nota.

Os docentes, contradizendo os
estudantes, declaram que mudaram a sua postura
depois que participaram dos cursos de
capacitacdo para atuar no projeto, conforme
aponta Rippel (2002, p. 90-111):

[...] ver o progresso que cada um teve
dentro de sua produgdo, sem comparar
um com o outro. Comparar a pessoa
com ela mesma. Porque, até entao,
nos ficavamos presos no dominio do
contetido (Professor Q) (p. 103).

[...] Ametodologia é inovadora. E menos
preocupacgdo com o contetddo. Os
professores desaceleram e ajudam os
alunos a vencer determinadas
dificuldades (Professor A) (p. 103).
[...] Fago uma avaliagd@o para ver o que
o aluno aprendeu e no que o aluno tem
dificuldade, para retomar e fazer uma
recuperacao (Professor H) (p. 111).
[...] A atuag@o do professor que passou
pelo projeto & outra. E um professor
mais sensivel. Ele olha o aluno com
outros olhos. Ele ndo se contenta em
fazeras coisas como ele fazia (Professor
Q) (p. 101).

Nota-se que os estudantes enfatizam que
ndo existia um entrosamento entre professor e
aluno, uma vez que os professores assumiam
uma postura passiva e indiferente emrelagéo a
aprendizagemdos estudantes. Ressaltam, ainda,
que os professores passavam por cima do
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contetido e ndo o explicavam, e, quando os
estudantes ndoentendiam, davam as respostas
prontas no quadro e todos apenas copiavam. E,
mais, como néo existiam provas e avaliagfes
escritas formais, ndo se evidenciava que os
estudantes ndo sabiam o conteudo, e que, frente
a isso, os professores também se eximiram de
ensinar, uma vez que a regra imposta era a de
que todos fossem promovidos.

Contrariamente aos estudantes, os
docentes declaram que mudaram a sua postura
noprojeto, querealizavamaavaliagdo pararetomar
0 processo no que os estudantes apresentavam
dificuldades, passaram a olhar os estudantes
diferentemente, desaceleraram na cobrancade
conteudo e ajudavam a vencer algumas
dificuldades, o que revela, por si s6, uma des-
responsabilizacdo.

Diante do panorama apresentado sobre a
praxis dos docentes frente aavaliagcdo, apoiamo-
nos em Sordi, que explicita que a avaliacdo
praticada no ensino, nos dois modelos (regulare
PCF), merece ser examinada, pois estava:

[...] tentando, ainda que tardiamente,
reverter os maleficios de um tempo em
que ela era usada unicamente como
instrumento de reafirmagdao de
conteudos dogmaticos, apresentados
para serem memorizados e nao para
serem problematizados pelos
estudantes. As consequéncias desse
modelo ja sdo conhecidas. Marcas
visiveis e invisiveis em nossa
criatividade; instituicdo do siléncio e da
vergonha; necessidade de aprender a
dar respostas e, paralelamente, de
desaprender a fazer perguntas;
inseguranga para experimentar
raciocinios mais complexos e por vezes
desestabilizadores (SORDI, 2000, p.
235).

Nota-se, assim, que, no ensino regular
tradicional, aavaliagaoérealizada visando verificar
a quantidade de conteudos apreendidos e
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oferecida pelo estudante ao docente comoforma
de atestar o conhecimento assimilado. Visa-se,
sobremaneira, obter o produto supremo “nota”,
gue passa a reger o processo, assumindo o
escopo, secundarizando o papel fundamental da
aquisi¢do do conhecimento.

Evidencia-se que o PCF, ao propor uma
mudanca na avaliagdo, deveria ter investido e
trabalhado esses aspectos com os estudantes,
paraque nao gerasse tanto descrédito. E, nesse
sentido, era imprescindivel os docentes
esclarecerem como se daria a avaliacao,
evidenciarque oespocoaseratingidodeveriaser
a aprendizagem, e ndo a nota.

Segundo Rippel (2007, p. 335-336), alguns
dos entrevistados comparam constantemente a
avaliagao e o contetdo do projeto com o ensino
regular, manifestando descrédito em relagdo a
avaliacdo praticada no projeto, visto que
minimizou efou ndo exigiu o dominio dos
conteudos:

Esc2/32: Falta a coluna principal: “o
ensino”. Dao tudo pronto, resumido e ja
com as respostas. Nao se aprende.
Esc7/118: Foi bom para recuperar o
tempo perdido. E foi ruim porque
passou por cima de muitos conteldos.
Agora eu estou fazendo faculdade e
esta sendo muito dificil. Falta muito
conteddo que eununca vi. Eles deveriam
fazer uma avaliagao escrita e ver o que
& preciso dar para o aluno.

Esc5/97: Eu so fiz meio ano, ja tava na
77 série. Agora quem fez de 5% a 8% nao
aprendeu nada. E s6 uma passada.
Nao tem avaliagdo para ver se o aluno
teve um aproveitamento.

Esc1/13: Eu desisti porque ndo gostei
do ensino do projeto. Ndo faz (sic) um
vestibular com este ensino. A corregéo
€ so para iludir o aluno, que ele vai
passar da 52 para a 82, E ilusdo mesmo,
nao aprende, € bem por cima.

Observa-se, nestas declaragoes, que, no
projeto, os estudantes recebiam tudo pronto, que
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as fichasja vinham com asrespostas, e que ndo
viram o contetdo necessario para concretizar
uma aprendizagem significativa. Analisando esse
cenario, erecorrendo a Perrenoud (1999), vemos
que esse autor contribui para a analise, ao
apontarque o clima, as condigdes de trabalho, o
sentido da atividade, ou aauto-imagemimportam
tanto quanto os aspectos materiais ou cognitivos
da situagao didatica, conjungé@o que foi muito
bem utilizada pelo PCF, porém do jeito mais
contraproducente possivel. Homogeneizaram-se
as turmas, mas elas foram niveladas por baixo,
em termos dos contetidos ministrados e da
forma como isto ocorreu.

Isso, de certo modo, contrapde-se atudo
0 que o “bom ensino” deve gerar, tanto que
Perrenoud (1999), quando continua a analisar
este tipo de questéo, argumenta que o docente
pode ajudar o estudante a progredir de muitas
maneiras:

[...] exemplificando mais simplesmente,
mais longa ou diferentemente;
engajando-o em nova tarefa, mais
mobilizadora ou mais proporcional a
seus recursos; aliviando sua angustia,
desenvolvendo-lhe a confianga,
propondo-lhe outras razdes de agir ou
de aprender; colocando-o em um outro
quadro social, desdramatizando a
situacao, modificando o ritmo de
trabalho e de progressao, a natureza
das sangbes e das recompensas, a
parcela de autonomia e de
responsabilidade do aluno
(PERRENOUD, 1999, p. 105).

Note-se que a avaliagdo formativa leva o
docente a observar metodicamente os
estudantes, de modo a ajustar intervengdes
pedagogicasindividualizadas nointuito de otimizar
a aprendizagem. Esse fato, como se vé em
diversas falas dos entrevistados, ndo ocorreu. E
mais. E contundente observar que proporcionar
um clima mais promissor para que o estudante
apreenda € diferente da postura adotada no
projeto -de “dartudo pronto”, de facilitare dendo
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cobrara aquisi¢do do conhecimento, eximindo o
estudante de construir seu conhecimento, do
qual ele € alijado, portanto, para o resto da sua
vida.

Observa-se, também, que os estudantes
continuam presos ao método tradicional, confiam
na prova escrita e acreditam nesse instrumento
para mostrar ao professor que aprenderam o
conteudo; pois o estudam para responder as
perguntas das provas, o que Ihes possibilita a
quantificacdo de acertos e erros, e oque é usado
coma instrumento de auto-afirmacéo, haja vista
que os tranquiliza, confirmando-lhes que
alcangaram o conhecimento.

Essa € uma concepgéao logica sobre a
avaliagdo artificializada na escola, e, neste
sentido, Freitas (2003, p. 40) explicita que:

[...]aavaliagao é produto de uma escola
gue, enire outras coisas, separou-se
davida, da pratica social. Tal separagéo,
motivada por necessidades sociais de
enquadramento da forgca de trabalho,
trouxe a necessidade de se avaliar
artificialmente na escola aquilo que néo
se podia mais praticar na vida e
vivenciar. Isto colocou como centro da
aprendizagem a aprovagido do
professor, e ndo a capacidade de intervir
na pratica social. Aprender para
“mostrar conhecimento ao professor™
tomou o lugar do “aprender para intervir
na realidade™.

Evidencia-se, entdo, que os estudantes
comparam constantemente aavaliagdo do projeto
com o ensino tradicional. Enfatizam que a
avaliagdo no tradicional € usualmente realizada
por meio de trabalhos, controle de freqgiiéncia e
participacao nas aulas, e estudam para, num
momento determinado, fazer uma prova,
destacandoque esse deve seropercursoparaa
construgdo da nota. Ja no PCF, a avaliacao
incidia nas fichas, trabalhos em grupo, e os
estudantes desacreditam desse processo, visto
que Ihesfoitirada a prova e, conseqlientemente,
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a nota, e nao era Ilhes dado nenhum feedback.
Manifestam, indignados, que assim nao
conseguem saber se realmente estavam
aprendendo.

Nota-se que, para mudarestaideologia, &
imprescindivel conhecercomo sedaa construgéao
da nota. Com ou sem prova, ha dois aspectos
gue determinam a nota, ou seja, a avaliagao
formal ou informal. E, para entender tais
conceitos, apoiamo-nos nadefinicioapresentada
por Freitas, que escreve:

[...]Javaliacdo formal sao aquelas
praticas que envolvem o uso de
instrumentos explicitos de avaliagéo,
cujos resultados podem ser
examinados objetivamente pelo aluno,
a luz de um procedimento claro. Por
contraposicao, estaremos entendendo
aavaliagdo informal como a construgéo,
por parte do professor, de juizos gerais
sobre o aluno, cujo processo de
construgao esta encoberto e é
aparentemente assistematico
(FREITAS, 1995, p. 145).

Comojaevidenciado, osinstrumentos de
avaliagao do modelo seriado (tradicional) sdo
marcados pelo uso da prova escrita, fato que
indica o uso da avaliagdo formal, e que, a nosso
ver, muitas vezes pode ser utilizada pelos
docentes para pressionar o estudante com o
intuito de gerar aprendizado, mas que também
pode ser utilizada para demonstrar (no sentido
amplo da palavra) o seu poder. Isso porque, por
meiodela, praticaameacas, controla e disciplina
os estudantes.

Entretanto, apesar desses pontos
negativos, essa sistematica avaliativa (dita
tradicional) possibilita ao estudante a vantagem
de poder contestar, se ndo concordar com o
resultado emitido pelo docente. Isso também é
evidenciado por Freitas (1995), quando admoesta
que um dos pontos mais cruciais da avaliagédo é
o desenvolvimento do conceito de “bom aluno”,
que o professor faz na sua praxis, na medidaem
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que tal modelo se constitui sob a influéncia das
concepgoes de educagao e de sociedade que o
professordesenvolve.

Parece-nos que a avaliagio informal pode
ser mais perversa que a avaliagao formal, visto
que o estudante nao pode contesta-la. Segundo
Perrenoud (1999), nesse casooalunoélevadoa
exibirumcomportamento que agrade o professor,
comportamento que o autor denomina de “oficio
de aluno’, ou seja, ao estudante cabe saber ser
agradavelnomomento certo, saberfalar, ou calar
quando convier, fingirdominar o contetdo, pois o
professorfaz o seujuizo partindodo alunoideal,
segundo os seus principios subjetivos.

Freitas (1995, p. 227) adverte que “[...] a
avaliacao formal pode terminar confirmando a
avaliacao informal”. Parece-nos, entao, que o
problema entre a avaliagdo formal e informal é
que o propriodocente elabora as provas e pode,
partindodo seujulgamento/interpretacao, elabora-
la apenas para comprovar o que determinou na
avaliacao informal. Apesar disso, ha uma
preferéncia de muitos estudantes por prova
escrita, pois a véem como uma espécie de
documentoque é contestavelquandolhesconvier.

E contundente destacar a tendéncia
implicita nas declaragdes dos estudantes que
enfatizam constantemente que nédo eram
avaliados no projeto, que ndo estudavame assim
nao aprenderam nada. Isso pode ser explicado
pelo fato de eles nao realizarem uma prova
escritae, consequentemente, ndo trocarem mais
oque aprenderam comumanota como professor.

Analisando este tipo de ocorréncia nos
sistemas de ensino, Freitas (1995) auxilia-nos a
entender essa situacdo, que leva o estudante a
versentido em estudarapenas quando puder, em
troca, receber uma nota. Para essa situacao, o
autor esclarece a existéncia do valor de uso e
valordetroca:

[...] A nota oculta, por exemplo, reflexos
da dualidade do valor da mercadoria
(valor de uso/valor de troca) na
sociedade capitalista. Ainda que de
forma modificada pela natureza da
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instituicdo escolar, os mecanismos
subjazem a tais procedimentos de
avaliagdo fazendo com que o aluno
somente encontre valor para o
conhecimento a medida que ele seja,
primeiro, valorizado pelo professor,
pela sua conversao no equivalente geral
“nota”. O aluno vive essa pratica
cotidianamente, o conhecimento
mercantiliza-se e sua utilidade reduz-
se a um processo de troca.
Conhecimento vale para o aluno o que
vale para o professor. Ndo se pense
que o problema pode ser resolvido com
a eliminagdo da nota. A nota apenas
expressa certas relagdes (FREITAS,
1995, p. 229-230).

Parece-nos que a nota tem dois focos que
merecem ser analisados. Para o docente, o
projeto, aoretirar a avaliagéo via prova e nota, tira-
Ihe o poder de controle sobre o estudante, haja
vista que, por meio da nota, tanto estimula a
estudar, comofaz usodela para controlar, coagir
e ameacar. O estudante, por meio da avaliagdo
via prova escrita e nota, troca o conhecimento por
pontos e conceitos, como forma de valoracao da
auto-imagem, pois é doutrinado desde a escola
elementar a buscar esse simbolo.

OPCF, aotiraranota e apresentarapenas
uma apreciacdo diagnostica, especificamente
sem devolugao mensurada de pontos, perdeu
credibilidade, umavez que o estudante e muitos
docentes ndo conseguem compreender a
importancia da aprendizagem para intervir na
vida, pois superestimam a fungéo da nota.

Rippel (2007) constatou umatendénciana
fala dos entrevistados que afirmaram que nao
estavam aprendendo nada, e assim faziam muita
baguncga, e que essa situagdo se criou quando 0s
estudantes souberam que ndo seriam avaliados
e nem reprovados. A confusd@o passou a reinar
em sala de aula apés a eliminacédo da avaliagdo
formal “via prova escrita”. Este processo é
explicitado por Freitas (2003, p. 42):

V. C. L. RIPPEL

Quando os ciclos e a progresséao
continuada impedem o uso da avaliacédo
como formade reprovar ou retero aluno,
supondo que se esta apenas
interferindo com o plano instrucional
[...]. impedem adicionalmente o
exercicio de poder do professor no
processo de ensino-aprendizagem na
sala de aula [...], sem nada colocar no
lugar, nem sequer a preparacao do
professor e dos alunos para a nova
situagdo. Como ndo ha motivadores
naturais que o professor possa utilizar,
a retirada dos motivadores artificiais
(nota, reprovagédo, etc.) desestabiliza
as relacdes de poder existentes,
obrigando o professor a langar mao de
outras formas de controle, nem sempre
mais adequadas.

De certaforma, isso se justifica por causa
do costume e da cultura entre estudantes e
professores, onde a avaliagao é tida de forma
comum, como fungdo Unica e exclusiva do
docente e, muitas vezes, é utilizada como o mais
importante instrumento de aprovacgdo ou
reprovacao dos estudantes.

CONSIDERAGOES FINAIS

Conclui-se que €& dimensionada
centralidade na avaliagdo nesses projetos, pois,
viaderegra, é por meio da prova edanotaqueo
docente tece o seu julgamento, e, embutido
nisso, advém o seu poderde aprovarou reprovar.
Sob a ética dos egressos, o limite na avaliacao
do projetoincide no fato de ndorealizarem prova
escrita, ndo terem cobranca de dominio de
conteldo, e, assim, incorporaram que nao era
mais necessario estudar, e, por conseguinte,
houve umaausénciade aprendizagem. A pseudo-
vantagem é o fato de nédo se sentirem
pressionados pela avaliacao, e pela facilidade
por receberem tudo pronto.

Evidenciou-se que o projeto mudou a
aparénciadaavaliagdo, vistoque retiroua prova

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 75-85, novembro 2008



A AVALIACAO NO PROJETO CORRECAO DE FLUXO:...

escritado processoavaliativo. Quemimplementou
apropostanao conseguiu, contudo, apreendera
esséncia da avaliacdo, pois a metodologia
proposta nao logrou éxito, uma vez que muitos
docentes nao possuiam um referencial teorico
que os subsidiasse acompreender o verdadeiro
sentido da avaliacdo. E as capacitagdes
proporcionadas pelo projeto ndo cobriram essa
insuficiéncia advinda dos cursos de graduagéoe,
por conseguinte, ndo se obteve mutagdo na
culturadaavaliagao.

Dessa forma, pode-se inferir que no PCF
houve uma mudancga de aparénciadaavaliacéo,
ou seja, os docentes nao avaliavam formalmente
com provas para emitir uma classificagéo,
entretanto constatou-se a permanéncia da
esséncia, pois persistiramrealizando a avaliagao
classificatéria de modo informal. Como visto, 0
PCF retirou a prova do processo avaliativo, visto
que, sem nota para professar a reprovagao, 0s
estudantes permanecem na escola e
aparentemente estdo incluidos no sistema,
mesmo que apenas guardados, pois na esséncia
apenas se posterga a exclusao no tempo.

Alerta-se que as politicas que falam em
democratizagao, acesso e manutengdo sao
necessarias, mas que se agregue a elas uma
responsabilidade social, porque aquela escola
que esté ali ndo vai conseguir eliminar a excluséo
apenas com estes projetos alternativos, se ndao
forem proporcionadas condigdes estruturais e
maior qualidade de ensino.
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RESUMO

O presente trabalho tem como obijetivo refletir sobre o processo de avaliagdo institucional em uma
Instituicdo de Ensino Superior (IES) localizada no interior do Estado de Sao Paulo e contribuir para
o debate sobre a forma como a avaliagéo institucional & percebida por docentes e coordenadores
de cursos no ambito do ensino superior privado. Este trabalho foi realizado por meio de pesquisa
documental. Foram considerados como fontes de pesquisa o Projeto de Avaliagdo Institucional,
relatérios e documentos da Comisséo Interna de Avaliagdo Institucional — CIAl, o Plano de Avaliagao
Continuada - PAC e o Catalogo da IES estudada. Observou-se que o processo de avaliagdo
institucional € utilizado enquanto instrumento para a discussédo, reflexdo e possibilidade de
melhoria da qualidade do ensino.
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ABSTRACT

The present work aims to reflect on the process of institutional evaluation of an Institution of Superior
Teaching (IES) in the interior of the State of Sdo Paulo and to contribute for the debate on how the
institutional evaluation is perceived by professors and coordinators of courses in the scope of private
superior education. This work has been carried out by means of documentary research. The project
of institutional evaluation, reports and documents of the Internal Commission of Institutional
Evaluation had been considered as research sources - CIAI, the Plan of Continued Evaluation - the
CAP and the catalogue of the studied IES. It was observed that the process of institutional evaluation
is used as instrument for discussion, reflection and possibility of improvement of the quality of

education.

Keywords: Institutional Assessment; Private Higher Education; School Quality.

INTRODUGAO

A adogao de um programa de avaliagao
institucional, além de determinagao legal, pode
constituir-se em importante instrumento de
melhoria da qualidade do ensino, possibilitando
uma prestagdo de contas a sociedade, a
identificagao de problemas, a corregao de falhas
e a introdugao de mudangas nas instituigdes
educacionais. E, portanto, uma ferramenta
significativa para o planejamento da gestao
universitaria e um processo continuo de
aperfeicoamento do desempenho académico.

A concepcgéo de avaliagdo institucional
adotada pela Instituicdo de Ensino Superior (IES)
- estudada e evidenciada em seu Projeto de
Avaliacao Institucional (2000)’ fundamenta-se na
avaliagao qualitativa, utilizando também aspectos
quantitativos, tendo por objetivo a construcao de
um processo de avaliacdo coletivo, flexivel,
transparente, negociado, consistente e confiavel.
Em suma, entende-se na IES que a avaliagao
institucional deve ser conduzida como um
processo global, organico, sistematico e continuo,
em gque a responsabilidade pela consecugao é
atribuida aos sujeitos participantes dainstituicao.

A execucéo desse plano de avaliagao na
Instituicao ocorreu em varias etapas. A primeira
sistematizou os procedimentos a serem
adotados. Asegundaenvolveu adeliberagdo de
um cronograma de acbes. Em seguida foram
desenvolvidos e organizados os relatorios
periodicos que representam o conjunto das
relagbes e praticas do cotidiano dos atores
envolvidos no processo avaliativo e,
posteriormente, procedeu-se auma avaliagaodo
proprio processode avaliagéo, junto a comunidade
académica.

Considerando-se que uma avaliagdobem
sucedida passa por um didlogo no interior da
propria instituicdo, a condugdo de tais processos
teve como meta, ainda de acordo com o Projeto
de Avaliagdo Institucional (2000), corresponder
as expectativas dos atores que constituem o
meio académico.

A instituicao avaliada

A |IES surgiu em 1923, como “Escola de
Comercio”. Com o Processode Reconhecimento
para Universidade instalou-se, em 1992, um
“Regime de Transigao” que criou as Unidades

" Para esclarecimento do leitor, o Projeto de Avaliagao Institucional (2000), o Relatério da Comissao Interna de Avaliagao
Institucional — CIAl - (2002) e o Plano de Avaliagao Continuada— PAC - (2002), citados no corpo do texto, nao foram inseridos
na bibliografia do trabalho, pois adotamos o procedimento de manter em sigilo os nomes da Instituicéo e de seu corpo docente.
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Escolares da Instituigao e, em 1997, as
faculdades foram credenciadas como Centro
Universitario.

A Instituicdo é constituida por trés
Unidades escolares e conta atualmente com 21
cursos de graduagdo (diurnos e noturnos), oito
cursos seqiienciais (noturnos), 25 cursos de
pos-graduagdo Lato Sensu (Especializagéo),
estando 9 deles em andamento e um curso de
pos-graduacdo Stricto Sensu (Mestrado em
Educagio). O quadrode professores € composto
por 450 docentes que lecionam para
aproximadamente 4.142 alunos.

Auto-avaliagdo na IES

Na Instituicdo estudada o processo de
avaliagaoinstitucionalteve inicioem 1997, tendo
consolidado seus principios e metodologia em
2000.

A Comissao Interna de Avaliagao
Institucional - CIAl-da IES, foi composta portrés
representantes do corpo docente da area de
educagdo, um representante da area de
estatistica aplicada a educacgéo, um docente da
area de administragao e dois representantes do
corpo técnico-administrativo. Coube a tal
comissdo o desenvolvimento de projetos
contemplados no Programa de Avaliagéo
Continuada - PAC - da Instituicdo; a elaboracgéo
de relatdrios consolidados para andlise tanto
quantitativa e quanto qualitativa dos dados
apresentados acfinal de cada etapaeapromogao
de debates académicos para discussdo dos
resultados obtidos.

A comissao atribui um carater continuo e
sistematico ao processo avaliativo, buscando
subsidiar a comunidade académica e
administrativa cominformacgdes para que tenham
possibilidade de implementar um sistema de
informacbes relevantes sobre ainstituigdo. Isso
facilita o autoconhecimentoinstitucional, visando
ao aperfeicoamento da pratica pedagégicae do
processo de tomada de decisdes dos varios
orgaos e setores da instituigao.

Objetivos da avaliagao institucional

O Programa de Avaliagdo Continuada da
IES estudada tem como objetivo mais amplo
oferecer instrumentos de acompanhamento,
andlise e avaliagdo de todas as fungdes e
atividades de apoio técnico e administrativo. O
programa subsidia o processode desenvolvimento
institucional e o estabelecimento de praticas,
diretrizes e estratégias para o cumprimento da
missdo da instituicdo. Em outras palavras, o
objetivo de ser uma organizagao de ensino,
pesquisa e extensdo voltada para a realidade
local e regional (PAC, 2002).

Pode-se destacar, ainda, que as
mudangas culturais na comunidade, delineadas
porum processo avaliativo de cunho educativo,
propiciam maior acumulo de Capital Cultural,
transformando velhos habitos. Essa
reestruturagdo social acontece quando o
habitus dos individuos de uma determinada
comunidade foi reestruturado cominformagdes
significativas, legitimas e universalmente
valorizadas.

SegundoBourdieu (1989), parase analisar
o habitus de um agente deve-se identificar o
habitus de seu grupo ou classe social. O sistema
de disposicdo duravel, que caracteriza um
determinado grupo, organiza-se de acordocoma
comunidade da qual faz parte. Seus interesses,
anseios e necessidades podem serreorientados
a partir da situagdo originaria de classe e do
sistema de situagbes comuns atodos os agentes
submetidos a mesma realidade.

Nesse sentido, areorientagdo do programa
educacional tem por objetivo desenvolver novas
informacgdes significativas e de aprimoramento
no atendimento dos agentes desse grupo
académico.

Resultados do processo de avaliagao
institucional

O processo de avaliagao institucional
realizado na IES estudada foi avaliado em julho
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de 2001 pela Comisséo Interna de Avaliagéo
Institucional.

A avaliacdo do processo de avaliacdo da
|IES foirealizada com professores e coordenadores
de curso durante a semana de planejamento do
segundo semestre de 2001. Foram utilizadas
duas estratégias para a coleta de dados: a
aplicacao de um questionario e a realizagao de
entrevistas informais, coletivas, tanto com os
coordenadores quanto com os docentes.

Foram distribuidos 356 questionarios a
todos os professores e coordenadores com o
objetivo de verificar como os resultados da
avaliacdo institucional estavam sendo utilizados
no cotidiano da IES e de solicitar a colaboragéo
da comunidade académica com sugestdes e
criticas ao processo de avaliagdo institucional
(Relatorio CIAl, 2002).

Oquestionario apresentavatrés perguntas
fechadas com duas possibilidades de resposta
(sim ou n&@o), visando verificar se os docentes e
coordenadores conheciam o processo de
avaliagédo institucional da |IES, se estavam
recebendo relatérios individualizados das
pesquisas realizadas pela CIAl e se estavam
utilizando os resultados da avaliagao. Naterceira
questdo fechada, além da opgéo de sim ou ndo,
solicitou-se também, a quem assinalasse nao,
que indicasse o porqué da n&o utilizacéo dos
resultados. As duas Ultimas perguntas do
questionario eram abertas e solicitavam que
professores e coordenadores descrevessem a
forma como estavam utilizando os resultados
(questaon. 4) e apresentassem sugestdes e/ou
criticas ao processo de avaliagdo institucional da
IES (questdo n. 5).

A participagdo no processo dereavaliagao
institucional foi voluntaria. Foram distribuidos
questionarios para os 17 coordenadores da IES
e para os 339 docentes que faziam parte da
Instituigdo em 2001. Dos 356 questionarios
distribuidos, 12 questionarios de coordenadores
(70,6%) foram devolvidos @ Comiss&o Interna
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Avaliacao Institucional e apenas 87 (25,6%) de
docentes (Relatério CIAI, 2002).

O baixo indice de retorno dos
questionarios dos docentes pode sinalizaruma
ainda baixa percepgdo quanto afinalidadeea
importancia de sua contribuicao no processo
de avaliagdoinstitucional. Tal fato aponta para
anecessidade de ampliacdo da sensibilizacao
da comunidade académica - em particular, a
do corpodocente - ,umavez que a colaboragao
da comunidade é fundamental para o bom
desempenho do processo avaliativo, bem como
para a posterior tomada de decisoes.

De acordo como Relatdrio internoda CIAI
(2002) os resultados obtidos permitiram verificar
que 84% dos coordenadores e professores
conhecem o processode avaliagdo dainstituicao.
Aproximadamente 66% dos sujeitos da pesqu isa
afirmaram receber regularmente os resultados
pertinentes a seus cursos edisciplinas, enquanto
96% afirmaram utiliza-los em suas reflexdes e
praticas administrativas e/ou pedagagicas.

Separando-se esses resultados quanto
as respostas de professores e coordenadores,
observou-se que todos os coordenadores
mostraram-se conhecedores do processo de
avaliagdo institucional (questéo n. 1), recebem
regularmente os resultados dos docentes do
curso que coordenam (questdon. 2) e utilizamde
alguma forma esses resultados (questao n. 3).

Quantoaosdocentes, o Relatérioda CIAl
(2002) apresenta as porcentagens de respostas
referentes ao conhecimento do processo de
avaliacdoinstitucional, o recebimentodorelatorio
daavaliacdo ensino-aprendizagem e a utilizagao
ou nao dos dados.

AClAlobservouque umagrande partedos
professores (96,6%) conhece o processo de
avaliagdo dainstituicao. 74,7% disseramreceber
regularmente seus relatérios. E desses
professores que receberam seus relatorios de
resultados, apenas 4,6% disseram que na@o os
estavam utilizando.
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As informagbées obtidas com os
questionarios foram organizadas pela CIAl em
trés categorias: a) utilizagdo dos resultados da
avaliacdo institucional; b) criticas ao processode
avaliagcdoinstitucional e c) sugestdes ao processo
de avaliagao institucional, as quais sao
apresentadas e discutidas a seguir.

Utilizacdo dos resultados da avaliagao
institucional

De acordo como Relatorioda ClAI (2002)
os coordenadores demonstraram utilizar os
resultados da avaliag&o institucional comoforma
de reflex&o do processo ensino-aprendizagem
tanto com os alunos como com os professores.
Utilizaram tais resultados também como forma
de acompanhamento dodesempenho de alunos
e professores durante o semestre, visando a
conduta adequada de atitudes pertinentes para
a solugédo dos problemas detectados. Seguem
alguns de seus depoimentos:

Na atribuigcdo de carga horaria. Foram
remanejados 2 (dois) professores com
desempenho pouco satisfatéorio. De
forma geral foram utilizados os
resultados no acompanhamento do
desempenho dos docentes.

Alertando o professor da analise da
sua avaliagcdo para identificagdo de
eventuais “problemas” e busca de
possiveis solugdes.

Medindo e checando o desempenho
dos professores recém-contratados [...]
(Coordenadores/ Relatério CIAl, 2002).

A reflexao que os coordenadores fazem
com os alunos tende a estar associada a uma
maior conscientizagdo da importancia da
avaliacdo institucional para o constante

aperfeicoamento do processo ensino—
aprendizagem, como pode ser percebido em
seus depoimentos:

Discutindo em aula, com os alunos, o
resultado geral e solicitando sua
participacao para o aprimoramento do
processo de ensino e aprendizagem.

Estimulando e orientando os alunos a
serem o mais fiéis possivel nessas
avaliagoes. (Coordenadores/ Relatério
CIAl, 2002).

Com os professores, os coordenadores
refletem sobre a postura adotada na pratica
pedagdgica para que se realize um melhor
planejamento dessapratica:

Os resultados estdo sendo utilizados
para identificar possiveis problemas
em disciplinas ou com docentes do
curso, procurando aprimorar a
qualidade das aulas praticas e tedricas.

Debatendo as questdes com os
professores como uma possivel diretriz
de postura em sala. (Coordenadores/
Relatorio CIAI, 2002).

Comoindica Demo (2003), a condugédo
do processo de avaliagdo institucional deve
ratificar suas finalidades. Internamente eladeve
privilegiar a questdo da responsabilidade e
liberdade académica, por meio do continuo
questionamento e aprimoramento da pratica
pedagdgica cotidiana e suas dimensées na vida
académico-institucional.

A utilizacao que os professores fazemdos
resultados da avaliacdo parece iraoencontroda
proposta dos coordenadores, isto &, utilizando-
os como instrumento de reflexdo e melhoria do
processo ensino-aprendizagem, como pode ser
constatado em suas respostas ao questionario:
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O relatério de desempenho individual é
para mim uma forma de me
aperfeigoar,|...] € meu perfil em sala de
aula, ou seja um “feedback”.

Os resultados s&o utilizados como
norteadores para se conseguir
melhoria em nosso desempenho.

Estou utilizando os resultados da
avaliagao para aprimorar minhas aulas,
conhecer as necessidades dos alunos,
seus questionamentos, reivindicagbes
e dessa maneira tentar adequar meu
trabalho e meu posicionamento em sala
de aula de acordo com o sugerido.
(Professores/ Relatério CIAI, 2002).

Nesse contexto, pode-se observar que a
avaliagdo é percebida na Instituicdo como um
instrumento de natureza democratica e
participativa. Ela € capaz de auxiliar a IES e os
individuos a concretizarem seus objetivos. Isso
tende a garantirum caraterde confiabilidade nos
projetos propostos e em desenvolvimento.

Tal percepgéo daavaliagéo vaiao encontro
das colocagbes de Maturana (2002, p.177),
quando afirma que a cultura € desenvolvida e
organizada por uma ‘[...] rede de conversagdes
que define um modo de viver, um modo de estar
orientado no existir, um modo de crescerno atuar
[...]. Cresce-se numa cultura vivendo nela como
um tipo particular de ser humano na rede de
conversagbes que adefine.”

Alguns professores relataram atitudes
concretas que tomaram frente ao
resultado apresentado na avaliagao,
reformulando alguns aspectos de suas
praticas pedagodgicas:

Ao perceber que os alunos ddo muita
importancia & discussdo das provas,
passei (mesmo com o tempo pequeno)
a discuti-las apds a corregao.

LR.M. MARTINEZ et al.

Estou incentivando mais a leitura de

bibliografia, onde néaotive boa avaliagéo.
(Professores/Relatério CIAI, 2002).

Qutros professores utilizaram os
resultados da avaliacaoinstitucional como forma
de iniciar a conversa com os alunos, ou, entdo,
como um meio de chamar o aluno a co-
responsabilidade na relagdo ensino-
aprendizagem, conforme se evidenciaem suas
respostas:

Quanto aos [resultados] negativos, a
pratica é de discussao junto aos alunos
para que se chegue a um consenso
adequado para o grupo, professor e
instituicao.

Discutindo com os alunos em sala de
aula as questdes positivas e negativas
do questionario.

Comparando com os resultados
anteriores, por mim obtidos, e verifi-
cando se eventuais modificagbes séo
decorrentes de minha pratica docente
ou do tipo de turma. Modificagdes na
pratica docente sdo adotadas, ou nao,
em fungdo destas anédlises.
(Professores/Relatério CIAI, 2002).

No que se refere ao processo ensino-
aprendizagem, frente a essas afirmagdes, pode-
se constatar que a avaliagdo institucional esta
sendo util aos professores e coordenadores
como instrumento de reflexdo e mudanca de
suas praticas pedagdgicas. Isso contribui, de
forma significativa, para o estabelecimento de
uma nova cultura de avaliagéo na instituicdo.

Criticas ao processo de avaliacao
institucional

As criticas ao processo de avaliagédo
institucional estiveram associadas principalmente
a forma como estava sendo conduzido, ao
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instrumento utilizado para a realizagcdo da
avaliagéo ensino-aprendizagem e a divulgagao
dosresultados.

Os coordenadores direcionaram suas
criticas basicamente ao processo de
sensibilizagdo da comunidade académica e a
devolugao dos resultados da avaliagdo ensino-
aprendizagem, como se observa nas respostas
a seguir, que indicam ser necessario:

Divulgar com maior forga e intensidade
os resultados dessas avaliagbes para
que gerem observagdes atualizadas
tanto dos professores quanto dos
alunos.

Esclarecer a importancia da avaliagao.

Ter o cuidado de nao apresentar
relatérios de professores que nao estao
mais ministrando aulas no curso.
(Coordenadores/Relatério CIAI, 2002).

Os docentes colocaram suas criticas na
mesma dire¢do, questionando a forma de
sensibilizacdo de alunos e professores guanto a
importancia da Avaliagao Institucional e aforma
de divulgacao dos resultados obtidos:

Deveria ser elaborado um meio de
conscientizar mais os alunos em
relagdo a importancia da avaliagao,
aumentando o numero de participantes.

Poderia haver uma maior sensibilizagéao
dos alunos, pois eles ndao tém
consciéncia da importancia desse
processo. Creio que varios deles nao
levam a sério a avaliagdo, o que
prejudica os resultados da mesma.

A avaliagdo interna precisaria ser
melhor explicada aos professores e
alunos para que os resultados fossem
mais “confiaveis” no sentido de que se
responde com mais seriedade a uma
pesquisa quando se sabe para que ela
serve.

[...] poderia haver mais transparéncia e
divulgagéo [...]
(Professores/Relatdrio CIAl, 2002).

Deacordocom Saul (2006), ainvestigagdo
de novas informacgdes se torna mais eficaz se
produzir uma mudancga de cultura e utilizar um
processo pedagégico que promova a formagao
integral dos envolvidos mediante agbes de ensino,
pesquisa e extensdo, de forma indissociavel.

Nota-se que a percepgéo dos individuos é
a conduta regular operada pelo organismo em
correspondéncia estrutural comomeio, apontada
como um objeto pelo observador, quando este a
associa a circunstancia ambiental que a
desencadeou (MATURANA, 2002).

A critica dos docentes com relagéo ao
instrumento de coleta de dados (questionariode
avaliagdo do processo ensino-aprendizagem)
pode serobservada nas colocagdes a seguir, que
destacaram a necessidade de revisdo do
instrumento utilizado e arelevanciadaadogaode
um instrumento com questées qualitativas para
aobtencao de dados mais consistentes sobre o
processo ensino-aprendizagem:

Sinto a necessidade de perguntas
gualitativas que possam relatar
guestdes diretas sobre o funcio-
namento do curso.

Que o questionario seja mais sucinto,
eliminando, por exemplo, [as alter-
nativas] muitas vezes e raramente.

A minha observacdo recai quanto a
forma de elaboragédo das questées que,
em sua maioria, tém duabia
interpretagao, por se tratar de mais de
uma variavel na mesma questéo.

As perguntas formuladas aos alunos ja
sugerem o perfil do professor, a
estratégia e o método de ensino
valorizado por essa instituigao.
(Professores/Relatorio CIAI, 2002).
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A critica dos docentes também incidiu
sobre os procedimentos de pesquisa,
particularmente sobre a demora na tabulagédoe
divulgagédodosresultados:

[...] os resultados contidos nesse
processo, na forma aplicada, sado
altamente questionaveis, pois revelam-
se enormes discrepancias, altamente
desfavoraveis a sua finalidade [...]
sendo certo que ha contradigdo desses
resultados com a realidade de meu
trabalho[...]

Considero que &€ muito tempo entre a
divulgagao do resultado e a época
avaliada. Por exemplo, recebemos em
julho/2001 a avaliagéo de 2° semestre
de 2000.

O resultado da avaliagcdo é muito tardio
(quase um ano) o que retarda também
minha resposta no processo de
melhoria.

(Professores/Relatario CIAl, 2002).

Tais criticas sdo pertinentes e
possibilitaram a ampliagao das reflexées sobre
as etapas da avaliacao institucional na IES, nao
sO pela comissdo interna de avaliacéo
institucional, mas também pelos préprios
professores e coordenadores que participaram
dessa avaliacdo do processo de avaliacao
institucional.

Segundo Saul (2006), os conceitos basicos
referentes a esta proposta de avaliagcdo sao:
emancipacao, decisdo democratica, transfor-
macao e critica educativa. Essetipode avaliagéo
permite a formacgdo da consciéncia critica e o
desenvolvimentode possibilidades alternativas,
propiciando o encontro de possiveis solugdes
num contexto que possua participantes com
caracteristicas heterogéneas.

Como demonstraram as respostas dos
sujeitos que participaram da pesquisa, a Avaliagéao
Institucional € um processo que necessita de
constante reflexdo e discuss&o para que se
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alcance os objetivos propostos e contribua para
o aprimoramento da qualidade do ensino.

Maturana (2002)explica que cada unidade
da comunidade tem uma estrutura responsavel
por manter a sua organizagao: os componentes
particulares e as relagdes internas existentes
fazem dela uma unidade em particular. Assim, a
estrutura de uma comunidade pode ser
modificada sem que sua organizagédo seja
destruida. E é a partir da participacdo e das
criticas da comunidade académica que esse
processo se consolida, tornando-se parte
constitutiva da Instituicao.

Sugestoes ao processo de avaliacao

institucional

As sugestdes apresentadas pelos
professores foram divididas em cinco:
sensibilizacao, instrumento para coletade dados,
procedimento para coletade dados, tabulacdoe
divulgacao dos resultados e projetos futuros.

Na categoria sensibilizacdo, os docentes
enfatizaramanecessidade de agdes mais efetivas,
visando a uma maior conscientizagdo dos alunos
quanto ao processo de avaliagéo institucional,
conforme é possivel observar nas sugestoes
reproduzidas a seguir:

Tentar fazer com que o aluno responda
com a maior seriedade possivel[...]

Fazer mais “propaganda” na escola,
esclarecendo os alunos sobre a
importancia do processo.

[...] que fosse feito trabalho de
conscientizacdo dos alunos |[...]

Incentivar uma participagéao mais efetiva
dos alunos [...]

(Professores/Relatorio CIAl, 2002).

Para agilizar a comunicagdo entre a
Comissao Interna de Avaliagéo Institucional e a
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comunidade académica, os professores
sugeriram a utilizagao dos recursos tecnologicos

(Internet, e-mail etc.) e a criacao de caixas, tanto -

para o recebimento de sugestdes quantoparaa
devolugédo dos questionarios.

Quanto ao procedimento para coleta de
dados, foisugeridaarealizagdo de umtreinamento
para os professores que auxiliam na aplicagéo do
instrumento, mais tempo para que os alunos
respondam a avaliagéo e alteragoes no periodo
de aplicacdo dos questionarios:

Seria interessante (e mais produtivo)
se a avaliacdo pudesse ser feita logo
no final do semestre que esta sendo
avaliado ou no principio do seguinte.

Maior treinamento aos docentes que
vao aplicar a avaliacdo e mais tempo
para os alunos responderem a
avaliagao.

(Professores/ Relatorio ClAl, 2002).

Varias sugestdes foram enderecadas ao
instrumento utilizado para a coleta de dados,
como aintrodugao de questdes abertas, revisdo
das questdes objetivas, das alternativas das
respostas e inversdo na ordem das questdes
propostas:

Em algumas questdoes disponibilizar
espaco para esclarecimentos (per-
gunta aberta).

No processo de avaliagdo interna, as
perguntas referentes aos alunos
deveriam ser realizadas no primeiro
bloco para motivar sua auto-avaliagao,
pois, refletindo sobre si mesmos,
poderiam avaliar professores e
instituicdo de forma mais objetiva e
consciente.

As alternativas deveriam ser mais
objetivas.

Avaliar com questdées abertas, nao
estruturar as questoes.

(Professores/Relatério CIAL, 2002).

Também a tabulagéo e divulgacao dos
resultados foi objeto de varias sugestbes dos
docentes que propuseram que se encaminhem
aos professores relatorios individualizados por
disciplina e um relatorio geral por curso,
permitindo, assim, a comparacéo dos resultados.
Também sugeriram a viabilizacdo do acesso aos
resultados gerais e individuais da Avaliagao
Institucional pela Internet.

[...] que orelatdrio entregue ao professor
seja por disciplina.

[...] que os resultados sejam divulgados
mais rapidamente.

[...Jumintervalo menorentre a aplicagdo
da avaliagao e a entrega dos resultados
ao docente.

Divulgagdo das agbes direcionadas a
melhoria da qualidade da instituigao.

Divulgacdo de como é utilizada a auto-
avaliacao docente e mesmo a dos
funcionarios. Em relagao as metas a
serem alcangadas a curto prazo, realizar
uma maior divulgagdo buscando um
maior envolvimento do corpo docente.

Mostrar aos docentes e discentes o
que foi feito, realizado, em fungao das
pesquisas e questionarios.

(Professores/Relatério CIAI, 2002).

Algumas sugestbes apresentadas
relacionaram-se a etapas ja previstas no projeto
de avaliacdo institucional, mas ainda néao
implementadas no momento da pesquisa, como
aavaliagao da pds-graduacao e a necessidade
de agdes concretas na superacao dos problemas
detectados:

A avaliacdo deveria incluir também a
pos-graduacgao.

E necessario, também, a criagdo de um
nucleo de apoio pedagégico que oriente
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os professores quanto aos aspectos
insatisfatorios.

(Professores/Relatorio CIAI, 2002).

Demaneirageral, varios pontos levantados
nesse processo de avaliagdo da avaliagdo
institucional, referentes ao processo de
sensibilizacdo, ao instrumento e aos
procedimentos para a coleta de dados, estavam
sendo objeto de estudo e reflexdo pela CIAI,
tendo sido ja implementados.

A avaliagdo é concebida como uma
ferramenta para o planejamento da gestdo e do
desenvolvimento do ensino superior. Considera-
seque um programade avaliagdo sotera sucesso
sefornorteado poralguns principios que possam
garantir a busca da qualidade do ensino da
instituicdo (BARAK; BREINER, 1990).

O questionario utilizado na pesquisa
ensino-aprendizagem, que avaliaodesempenho
de alunos e professores, foirevisto no sentidode
melhorar a qualidade das respostas.

Das sugestoes apresentadas a CIAl, trés
foram consideradas inviaveis: a criagdo de uma
“caixa de devolucdes” para os questionarios
aplicados aos alunos, devido a possibilidade de
seu nao retorno, comprometendo os resultados
da pesquisa; a disponibilizacéo dos resultados
individuais da avaliagdo dos docentes na Internet
e o envio de relatérios por e-mail, devido a
questao do sigilo dessas informacbes.

Os resultados dessa avaliagdo do
processo de avaliagdo foram considerados, de
maneira geral, bastante proveitosos pela
Comissao Interna de Avaliagdo Institucional,
possibilitando umareflexdo sobre seus objetivos,
finalidades e metodologias, contribuindo ainda
paraaampliacdo dasdiscussdes sobre avaliagéo
e qualidade de ensino no cotidiano académico.

CONSIDERACOES FINAIS

A avaliagdo do processo de avaliagao
institucional na IES tornou explicita a percepgéo

LRM. MARTINEZ et al.

de que o caminho a ser percorridonamudangada
culturade avaliacdo nas instituicbes de ensinoé
lento, porém necessario e eficaz.

Ficouevidente que a avaliagcdoinstitucional
estacomecgandoaserincorporada pelos docentes
e coordenadores enquanto instrumento para a
discusséo, reflexdo e melhoria da qualidade do
ensino.

Oreceioquanto as formas de utilizagdoda
avaliacao institucional, embora ainda presente
na fala de alguns docentes, esta cedendolugar,
pouco a pouco, a uma maior confianga quanto a
seriedade da Comissdo e transparéncia do
processo.

Constatou-se que ainda ha muito que ser
realizado, modificado e aperfeicoado, mas
também que a comunidade académica tem
participado de forma gradativa na construcéo
desse processo, que é de todos.

Diante do que foi exposto pelos sujeitos
que participaram da avaliagdo do processo de
avaliacdo institucional, concluiu-se pela
necessidade de constante reflexdo sobre o
trabalho desenvolvido pela Comisséo Internada
Avaliacdo Institucional e pela ampliagdo do
processo de sensibilizagao de alunos e
professores, a fim de internalizarem melhor os
objetivos eaimportanciada Avaliagéo Institucional.

Nessa direcdo, acredita-se que uma
avaliagaoinstitucionalampla e consistente possa
colaborar significativamente na reestruturagéo
do capital cultural e formagao de uma cultura de
avaliagdo na comunidade envolvida. Torna-se
necessario, portanto, um trabalho de analise
embasado na confiabilidade do processo e
constante sensibilizacdo dos individuos da
comunidade a fim de aumentar sua participagao
e aceitagdo da avaliagdo.
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RESUMO

O trabalho analisa as politicas de avaliagédo para a educacéo superior dos governos de Fernando
Henrique Cardoso e Luiz Inécio Lula da Silva. A politica de avaliagéo, no governo FHC, caracterizou-
se pela preocupagao com o desempenho institucional por meio de iniciativas de avaliagao isoladas.
A avaliagdo assumiu um carater somativo e classificatério, por basear-se numa concepgao
tecnicista que enfatizava o controle por desempenho e a produtividade, segundo uma ldgica
economicista-instrumental. No governo Lula, a politica de avaliagdo caracterizou-se pela visdo
sistémica, sendo o SINAES um reflexo da combinagéo entre as abordagens quantitativa e qualitativa
da avaliagdo. A concepgdo de avaliagdo apresenta-se como formativa no discurso, mas dentro de
um modelo progressista, cuja logica democratico-participativa se insere num projeto avaliativo, que
visa produzir processos sociais de compreensao das instituigdes, buscando a melhoria. Apontamos,
assim, para a fransicdo de modelos que possibilitaram o surgimento de uma outra visdo de
avaliagao e educagéo.

Palavras-chave: Politica de Avaliagdo; Regulagao; Educagio Superior.

ABSTRACT

This work analyses the evaluation policies for higher education during Fernando Henrique Cardoso’s
and Luiz Inacio Lula da Silva’s terms in office. The evaluation policy during FHC's term in office
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characterized itself by the concern with the institutional performance by means of isolated initiatives
of evaluation. Evaluation took on a quantitative and classificatory character because it was based
on the technical criteria which emphasized the control of the performance, and the productivity,
according to an instrumental-economic logic. During Lula’s mandate, the evaluation policy
characterized itself by a systemic vision, SINAES being a result of the combination between the
quantitative approach and the qualitative evaluation. The concept of evaluation presents itself as part
of the discourse, but within a progressive model, whose participative-democratic logic inserts itself
in an evaluative project, which aims to produce social processes of the understanding of institutions
in the search for improvement. Thus, the situation points at the transition of models, which has made
it possible for the appearance of another vision of evaluation and education.

Keywords: Evaluation Politics; Regulation; Higher-Education.

INTRODUGAO

Desde 1990, as politicas paraa educagao
superior articularam-se as mudangas do processo
de reforma do Estado brasileiro, momento em
que se encontravamem curso propostas e projetos
visando aredefinicao do papel estatal emdiversos
setores. Esse “paradigmareformista”é fortemente
influenciado pela globalizagéo financeira e pelo
esgotamento do padrao de financiamento do
setor publico, contribuindo, assim, para a
adaptagao do Estado Nacional ao novo quadro
mundial. Nesse cenario, tal paradigma reformista
pauta-se na redefinicdo do padréo historico de
intervengdo do Estado, possibilitando a
implantagéo de reformas que defendem o Estado-
Minimo.

Desse modo, faz-se necessario
problematizar essa realidade, buscando
compreender a estruturagéo das politicas de
avaliagdo para educagao superior. Para tanto,
abordaremos primeiramente a questdo das
reformas neoliberais, mais especificamente a
Reforma Administrativa do Estado e as
conseqiiéncias para o setor educacional
decorrentes dacriagido do setor de servigos néo-
exclusivos do Estado. Em seguida, evidenciamos
a Reforma da Educag&o Superior, iniciativa que
se propde a estruturar a educagéo superior, que
odiscurso oficial afirma viver uma profunda crise.
A partir dai, adentramos na problematica do
Estado Avaliador, e sua relagdo comas politicas

avaliativasimplantadas nas Instituigdes de Ensino
Superior (IES) durante os governos de Fernando
Henrique Cardoso (FHC), e Luiz Inacio Lula da
Silva (Lula), buscando evidenciar sua estrutu-
ragdo, como também seus fundamentos,
convergéncias e divergéncias, possibilitando-nos,
por fim, a chegada as consideragées finais.

As reformas neoliberais e a privatizacao
da Educacgao Superior

Entendemos que as mudancgas ocorridas
no campo educacional fazem parte dos
desdobramentos da concepcéao de Estado que
foraimplantado no Brasil, especialmente a partir
de 1990. Devido a crise do Estado de Bem Estar
Social, reformas estruturais passam a ser
proclamadas nointuito de se definir uma estratégia
de desenvolvimento via redefinigdo do papel do
Estado na esfera econémica e na esfera dos
servigos publicos.

De acordo com o ex-ministro da
Administragdo e Reforma do Estado dogoverno
FHC, BresserPereira (1996), aquedadataxade
crescimento das economias capitalistas e
conseqléncia das ineficiéncias do distorcido
crescimento do Estado. Assim, a medida que
essas distorgées foram percebidas, elas
impulsionaram aonda conservadoraou neoliberal,
cujo auge no Brasil se inicia com o governo de
Fernando Collor de Melo, e se intensifica a partir
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de 1995 nogoverno FHC, quando seimplementa
um conjunto de medidas voltadas paramudancgas
no padrao da gestdo estatal. Nessa conjuntura,
por acreditarem que uma dasrazdes paraacrise
dosistema capitalista eraaintervengdodo Estado
naeconomia, e que o mercado poderia coordenar
os problemas sociais tanto de natureza
econdmica quanto politica, os neoliberais
defendem a ndo-intervengéo estatal em setores
da economia, como também no &mbito social e
educacional.

Sendo assim, as funcbées do Estado
passam a ser redefinidas, abrindo-se espago
para o mercado controlar atividades de sua
responsabilidade e providas pelo setor publico.
Entretanto, ao flexibilizar o papel de executor ou
prestador de servigos sociais como educagéo e
salide, mantém intensamente seu papel de
regulador, e, paratanto, é propostaa criagcdo do
Setor de Servigos Nao-Exclusivos do Estado
(BRASIL, 1995).

Desse modo, o argumento apresentado
advoga a combinagédo, de forma equilibrada e
dindmica, entre o Estado — cujo fortalecimento
se materializa na busca pela eficacia de sua
acgao reguladora — e o mercado, favorecendo o
bom desempenho do sistema econémico. Um
fato que corrobora essa formulagdo é a criacao
do Ministério da Administracdo e Reforma do
Estado (MARE), responsavel pela elaboragadodo
Plano Diretorda Reformado Estado, que, segundo
Melo (1998, p. 262), propde uma redefinicdo do
papel do Estado, que deve assumir a fungao de
reguladordo desenvolvimento.

Nesse caso, aponta-se também para a
necessidade datransicao de umaadministragdo
publica burocratica para uma administracdo
publicagerencialflexivel; precisamos, entretanto,
questionarosreaisinteresses de determinagtes
advindas com a reforma do Estado brasileiro
embutidos num discurso de modernizagao das
atividades estatais. Vale destacar que a logica
das reformas baseadas na organizacao dos
“servigos” sociais e cientificos competitivamente,
segundo Dias Sobrinho (2000), contribuicom a
degradacao dos servicos publicos e das politicas
saciais, expressando-se tal dinamica nas politicas

paraaeducagao superior, inclusive, umavez que
areforma reconfigura e propde um novo modelo
para essa educagdo, como veremos a seguir.

A reforma da Educagao Superior: breves
reflexdes

Conforme vimos anteriormente, areforma
da educagao superior passaaser proclamadae
elaborada pelo Ministério da Administragéo e
Reforma do Estado (MARE) e o MEC, sendo
justificada, segundo Silva Jre Sguissardi (2001,
p.47), pelo pressuposto de que o ensino superior
estaria em crise, por ndo absorver toda a
crescente demanda e por ndo preparar
adequadamente universitarios para o mercado.
Os autores referidos diagnosticam umarealidade
inerente, sobretudo, aogoverno FHC, naqualse
questiona a impossibilidade de permanecer a
articulagaodas atividades de ensino, pesquisae
extensao nas instituicoes, decorrente de um
modelo universitario “caro” adotado no pais.

Essaarticulagdo setornariainviavel, devido
aos “elevados custos” que as universidades teriam
aoarticularem essas trés dimensoes, abrindo-se
espago para o estabelecimento da dualidade
institucional. Consideramos que essa dualidade
caracteriza a oferta de educagéo superior nos
setores publico e privado a partir dessa
conjuntura. As universidades publicas, que
possuem como caracteristica a associagdoentre
ensino, pesquisa e extensdo, continuariam
funcionando comrecursos escassos; e por outro
lado, teriamos as universidades de ensino
privadas, onde a questdo da producdo do
conhecimento por meio de pesquisas nao seria
privilegiada.

No entanto, um dos grandes obstaculos
para as mudangas previstas na reforma da
educagao superior seria a Constituicao de 1988,
jaqueela pressupde que o ensino superior deve
serexercido porinstituigcoes publicas e privadas;
que a gratuidade do ensino publico sera
assegurada em estabelecimentos oficiais de
ensino; e além disso, que, sem dlvida, deve
existiraindissociabilidade entre ensino, pesquisa
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e extensdo nas universidades. Por outro lado, a
proposta de reforma, segundo Chaui (2003),
defende uma organizagdo mais flexivel para as
instituigcbes publicas de ensino superior apoiada
nas organizacgbes sociais, onde elementos como
avaliacdo por produtividade, e estruturagao
universitariaa partir de operacoes definidas como
estratégias e programas de eficacia, visando
alcancar objetivos determinados, passam a ser
priorizados.

Assim, podemos inferir que, apesar das
determinagdes previstas na Constituicdo de 1988,
uma pressdo €& exercida em prol da
descaracterizacdo da universidade pelos
defensores da reforma. Vale destacar que as
consideracdes descritas encontramrespaldona
politica educacional do governo FHC, dentro de
um movimento de mercadorizacdo e expansio
do sistema de educacao superior.

Faz-se importante, no entanto, lembrar
que, no tocante ao governo Lula, aimplantagao
dareformadaeducacéo superiortambém mobiliza
uma série de iniciativas, que podem contribuir
paraprivatizacdo daeducacgio, tomando-se como
exemploa existéncia das parcerias entre o setor
publico e privado. De acordo com Mancebo
(2004, p. 860), o projeto de lei sobre as parcerias
publico-privadas (PPPs) que se transformou na
Lei n°® 11.079, de 30 de dezembro de 2004,
autorizaogovernofederal a contrataras parcerias
publico-privadas, justificando-as pela falta de
recursos parainvestimentos.

Sendo assim, vemos que o governo Lula
mobiliza esforgos no sentido de estimular a
privatizacédo de forma indireta, ou seja, aquela
que pode ocorrercomaintrodugéo de mecanismos
de gerenciamento empresariais nas instituicbes
publicas, especialmente paraa buscaderecursos
nomercado. Precisamos, entretanto, questionar
osreais motivos dessaavaliacao e flexibilizagéo
universitarias, que, de acordo com essa logica,
servem aos interesses mercadoldgicos, e
ameacam a universidade publica, gratuita e de
qualidade.

Assim, Chaui (2003) denuncia a
necessidade de se pensar a universidade sob
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uma outra perspectiva, onde o Estado tome a
educacao ndo pelo prismadogasto publicoe sim
como investimento social; onde ela seja
considerada um direito, e ndo um servico. Essa
perspectiva, entretanto, ndo se concretizou, pois
tais interesses ndo se coadunam com as
reformas, que influenciam politicas e praticas
avaliativas, como veremos a seguir.

A avaliacdo da Educacdo Superior no
contexto do Estado avaliador

A partir da década de 1990, a avaliagdo
ganhacentralidade nas politicas paraaeducacéo
superior, realidade que se fortalece a partir do
surgimentodo “Estado Avaliador”. Segundo Afonso
(2000, p.49), essa expressao quer significar, em
sentido amplo, que o Estado vem adotando um
ethos competitivo, passandoaadmitiralogicado
mercado, pormeio daimportagdo parao dominio
publico de modelos de gestao privada.

Desse modo, vemos que a preocupagao
com o produto, mais do que com o processo, &
uma das principais caracteristicas da avaliacao
nesse contexto, principalmente com o ENC.
Vale destacar que essa perspectiva permeou as
politicas de avaliagdo do governo FHC, sendo
estimulada a partirda criagdo de mecanismos de
controle da educagao, uma vez que o Estado
passa a assumir o papel de regulador das
instituicdes. Assim, nesse governo, a avaliagcdo
imposta as instituigdes tinha por propdsito aferir
seu desempenho, atribuindo conceitos. Ja no
governo Lula, a avaliagdo do desempenho de
instituicdes educativas de nivel superiortambém
apresenta um papel fundamental, namedidaem
que visa a identificacdo das deficiéncias e dos
equivocos na busca de sua superagido, como
também aidentificagdo dos acertos e dos pontos
fortes na buscade seu aprimoramento e melhoria
da qualidade do ensino. Sendo assim, Dias
Sobrinho (2000) adverte-nos sobre a existéncia
de duas concepgdes opostas de avaliagédo. De
um lado, existem as avaliagdes impostas de
cimaedefora, semque acomunidade universitaria
possa participar como sujeito; de outro, existem
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disputas no campo, como também a busca pela
legitimidade por parte dacomunidade académica
ecientifica, em prol de protagonizar os processos
deavaliagéo.

Como exemplo da primeira concepgao,
podemos citaro ENC e a Analise das Condigées
de Ofertas dos Cursos (ACOC), que, segundo
Gomes (2003, p.137), constituiram-se numa
estratégia de reestruturagcdo da politica
educacional, assim como dos instrumentos de
controle do sistema. Assim, de acordo com
Sguissardi (2004), os mecanismos de avaliagdo
por resultados pdem as universidades em um
mercado competitivo pela busca da eficiéncia,
aos quais estdo associados recursos que provém
defundos publicos e dainiciativa privada. Nesse
momento, o Estado buscava substituir os
mecanismos de controle burocraticos por um
sistema que associasse autonomia de execugdo
ao estabelecimento de objetivos por meio da
avaliagdo de desempenho, vinculando o sistema
de alocacgéo de recursos aos resultados das
avaliagdes.

Por outro lado, apresenta-se, no governo
Lula, pormeiodaLein®10.861 de 14 de abril de
2004, uma outra perspectiva de avaliagdo, coma
denominacgao compreensiva de Sistema Nacional
de Avaliagdo da Educagao Superior (SINAES).
Seus formuladores, conforme MEC (2003), na
medida em que destacam suas qualidades,
apontam que busca ir além da medigéo e de
aspectos performaticos, apresentando-se como
sendo uma tentativa de estimular praticas de
avaliagbes emancipatorias.

Assim, de acordo com Saul (1995, p. 61),
conhecer paramelhorar é imprescindivel dentro
de uma conjuntura institucional que deve ser
avaliada, enesse caso, aavaliagio emancipatoria
preocupa-se em ser propositiva, inclusive, pois,
aolongo de suaimplementagao nas fases porque
passa, e até ao seu final, é sistematizada e
propostauma série de alternativas para solucionar
questoes pendentes e dificuldades enfrentadas
pelas instituicdes ao longo do desenvolvimento
dos trabalhos académicos.

Vemos entdo, que a avaliagdo ganha
destaque no ambito das politicas publicas paraa
educacao superior e devemos estar atentos para
a sua configuracdo, como também para as
concepgoes de avaliacdo e universidade que
estaoportrasdessas politicas, fatoaserabordado
a seguir, apos a sua caracterizacgao.

A Politica de Avaliacao no governo de
Fernando Henrique Cardoso

A politica de avaliagdo do governo FHC
passou a vigorar, a partir do decreto n® 2.026 de
10 de outubro de 1996. Apds sua revogagao,
abriu-se espaco para as diretrizes apresentadas
no Decreton®3.860, de 9 de julho de 2001, que
“dispde sobre a organizagao do ensino superior,
aavaliagao de cursos e instituigdes, e da outras
providéncias”. Assim, procedimentos de
avaliagao, como o ENC e a ACOC, passaram a
vigorar, constituindo-se em instrumentos
fundamentais no processo de ampliagéo das
informagdes gerenciais e no controle das
instituicoes.

OENCfaziaparte de uma politicaformulada
pelo Ministério da Educagdo (MEC), com
fundamento na Lei 9.131/95, e possuia os
instrumentos, asaber: o primeiro eraumteste de
conhecimento, viabilizado pelas provas; o
segundo, eram questionarios aplicados aos
estudantes, denominados questionario-pesquisa,
com o objetivo de colher informacées
socioculturais do grupo de graduandos e suas
expectativas, bem como para caracterizar os
cursos; e o questionario sobre impressao das
provas, que, segundo MEC (2003), permitia
coletar informacdes a respeito do instrumento
aplicado.

Vale destacar que todos os alunos que
estavam concluindo o curso durante o Gltimo ano
deveriam prestar o Exame, ja que essa era
condigao obrigatéria para a obtengdo do registro
do diploma. Aliada a essa sistematica, a ACOC
tinha porfinalidade verificar o funcionamento dos
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cursos em relagdo a qualificacdo do corpo
docente, a organizacdo didatico-pedagogica e
as instalacgées fisicas, sendo realizada in loco,
com o proposito de reconhecer ou renovar o
reconhecimento de um curso de graduagéo.

Aolongoda ACOC, avaliadores externos
visitavam os cursos comum roteirode “avaliacao”
naformade um outro questionario, que embasaria
os dados objetivos da analise dos professores
visitantes. Ap6s a visita, os questionarios eram
submetidos a Secretaria de Educagéo Superior
(SESu), onde eram produzidos relatérios com
vistas a sistematizar, analisar os resultados e
encaminhar as recomendagdes para as
instituicbes. Essa légica, entretanto, foi
reestruturadaa partirdogoverno Lula, quando se
propoe umaoutra perspectiva avaliativa, conforme
Veremaos a seguir.

A politica de avaliagao no governo de Luiz
Inacio Lula da Silva.

A politica de avaliagdo do governo Lula
expressa-se com a instituicdo do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educagéo Superior
(SINAES), a partir do trabalho da Comissao
Especial de Avaliagdo (CEA), que tem por
finalidade, segundo MEC (2004a, p.7), analisare
propor estratégias para a reformulagcdo dos
processos e politicas de avaliagdo da Educacéo
Superior. Esse sistema é composto por trés
componentes principais: a Avaliagdo das
Instituigoes de Educacao Superior (AVALIES); a
Avaliagao dos Cursos de Graduagéo (ACG);ea
Avaliagdo do Desempenho dos Estudantes
(ENADE).

A Avaliagao das Instituicdes de Educagéo
Superior (AVALIES) é o centrode articulagdo do
sistemade avaliagédo, composto porduas etapas
principais: a auto-avaliagdo, coordenada pelas
Comissoes Prdprias de Avaliagéo e a avaliagéao
externa, realizada por comissées de especialistas
designadas pelo INEP. Assim, a proposta do
SINAES prevé que a avaliagdo envolva a auto-
avaliagdo ou avaliagcdo interna, que envolve um
processo de preparagdo, desenvolvimento e
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consolidacéo; e a hetero-avaliagcéo ou avaliagéo
externa, que posteriormente se somarédo aos
outros dados coletados com o intuito de
articulagdo das informagfes numa analise
compreensiva.

A Avaliagdo dos Cursos de Graduagédo
(ACG), segundo MEC (2004b, p.8), busca avaliar
0s cursos por meio de instrumentos e
procedimentos que incluem as visitas in loco de
comissOes externas, sendo a periodicidade desta
avaliagdo dependente do processo de
reconhecimento e renovagado de reconhecimento
dos cursos. Ja a avaliacdo do desempenho dos
estudantes, de acordo com a portaria n® 2.051/
2004, tem por objetivo acompanhar o processo
de aprendizagem em relagdo aos contetidos
programaticos previstos nas diretrizes curriculares
do respectivo curso de graduagéo.

Essa avaliagdo sera realizada a partir da
aplicagao do Exame Nacional de Desempenho
dos Estudantes (ENADE) em dois momentos do
percurso académico dos estudantes: no primeiro
e no ultimo ano. Vale destacar que a coleta de
informacdes serarealizadapormeiodo Censoda
Educacado Superior (integrado ao SINAES e
incluindo informagdes sobre atividades de
extensao; do Cadastro de Cursos e Instituictes)
e da CPA (criada nas IES com a atribui¢céo de
conduzir os processos de avaliagdo interna da
instituicdo, da sistematizacédo e de coleta de
informagodes). Porfim, osresultados, subsidiaréo
processos de regulacdo que compreendem:
credenciamento e renovagao de credenciamento
de |ES; autorizagdo e reconhecimento de cursos,
sendo os insatisfatérios considerados, na
celebragdo de um protocolo de compromisso
firmado entre a IES e o MEC, onde seréo
estabelecidos encaminhamentos e agdes, visando
a superagao das dificuldades das |IES.

Formulagao e caracterizagao das politicas:
desvelando os dados

A linguagem do ENC ndo é a mesma da
vivenciada pela politica de avaliagdo no governo
Lula, o qual, além de dispor de uma politica
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diferenciadade avaliagéo, quando comparadaao
SINAES, estruturou-a a partir de estratégias
politicas distintas. Assim, as politicas do governo
FHC (1995-2002) sdo propostas com o objetivo
de avaliar as instituigdes por meio de iniciativas
pontuais, dando-se destaque ao ENC, instituido
porintermédio da portarian®249, de 18 de margo
de 1996, que o discurso oficial apresentavacom
o objetivo de melhorar a qualidade do ensino.

Por sua vez, o SINAES foi o foco da
politica avaliativa instituida a partir da Lei n°®
10.861, de 14 de abril de 2004. Cabe aqui
destacar que as condigdes de producio e
reproducdo do discurso que culminou na
institucionalizagdo do SINAES sdo muiltiplas.
Em primeiro lugar, esse discurso avaliativo
originou-se das consultas publicas e debates
realizados durante o ano de 2003, sob a
coordenacdoda Comissdo Especial de Avaliagao
(CEA). Nesse caso, deve-se registrar que os
debates e as proposicoes refletem o
conhecimento especializado, que passou a
ganhar conotagdes politicas e ideoldgicas em
fungado dos sujeitos sociais. Em segundo lugar,
o SINAES reproduz e ressignifica o discurso
avaliativodo Programa de Avaliagao Institucional
das UniversidadesBrasileiras (PAIUB), conforme
o Documento basico: avaliagdo das universidades
brasileiras (BRASIL, 1993) quando comparado
com o do SINAES (Lei n® 10.861/2004; MEC,
2003). Emterceirolugar, a politica avaliativaem
vigordurante o governo FHC influencia e contribui
para a producao do novo discurso da politica de
avaliagdodogoverno Lula.

Importante é chamar atencdo para as
variadas formas pelas quais se processou a
“influéncia” do discurso da politica previamente
estabelecida sobre a que estavaemprocessode
formulagao eimplementagdo. Umadessasformas
pode ser verificada por meio da negacédo dos
principios da politica passada, o que implica a
afirmacéo de outros principios. Outra forma de
influéncia é observada na incorporacdo, nao
explicita, de categorias da politica anterior, como
também com aressignificagio dos instrumentos
e procedimentos, evidenciada, por exemplo, no
ENADE, quando comparado ao ENC.

A principaliniciativa da politicade avaliagdo
do governo Lula encontra-se no documento
“SINAES: bases para uma propostade avaliagéo
da educacao superior”, que foi submetida a
apreciacao da sociedade civil organizada. O
fragmento do texto, que objetiva explicitar o
contexto de produgdo do SINAES, explicita que
langadas as bases paraaproposta (resultadode
ampla consulta a comunidade académica e a
sociedade civilorganizada), o texto foi submetido
ainimeros debates.

Observa-se, acima, uma referéncia
explicita ao langamento das bases para uma
nova proposta. Se se refere auma nova proposta,
entdo seus autores devemtercomo parametroo
velho, ouseja, ajainstituida “politica” de avaliacéo.
Por outro lado, o fragmento do discurso citado
destacaocarateraberto, consultivo e participativo
do processo de formulagado coletiva do SINAES,
sendo essa proposta o ponto de partida para a
construcao de um sistemanacional de avaliagao.

Assim, comparando-se os processos de
formulacdodas politicas, observam-se diferencas
significativas, umavez que, como afirma Gomes
(2001, p. 68), o contexto de formulagao do ENC
néao foi marcado por preocupagdes em torno de
participacdo e legitimidade politica. Essa
realidaderevela, entdo, aadocéo de umapolitica
originada de um modo fechado, fruto de um
governo centralizador, ndo sendo valorizadas
questdes como a participagdo e possiveis
negociagoes entre o MEC e setores universitarios.
Poroutrolado, observamos que a formulagdoda
politica, no governo sucessor, teve como
caracteristicaatentativadeaberturaa participagao
de outros membros da sociedade civil.

Os fundamentos das politicas: concepgdes
de educacdo e avaliagao

O cerneda politicade avaliagdo nogoverno
Lula foi a construgdo de um sistema, que, de
acordo com Saviani (2000), é aunidade de varios
elementos intencionalmente reunidos, de modo
a formar um conjunto coerente e operante, que
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nasce da tomada de consciéncia da
problematicidade de uma situagado dada. Assim,
a idéia de se constituir um sistema denota um
entendimento de globalidade, integragdo e
articulagdo de etapas de avaliagdes, que,
somadas numa visao global, irdo conduzir as
finalidades do SINAES.

De acordo com o art 1° da resolugéo do
INEP n° 1, de 4 de maio de 2005, a sistematica
de avaliacdo in loco dos cursos superiores
fundamenta-se nos principios, diretrizes e
dimensdes do SINAES - Lei n® 10.861/2004 -,
que tem como elementos-chave aintegracéo, a
articulagao e atotalidade das varias modalidades
avaliativas. Desse modo, do ponto de vista
comparativo, observamos que no governoanterior
tais interesses ndo permeavam a estruturagao
nemaformulagdoda politica avaliativa proposta,
pois apreocupacgéo, naquele momento, eraavaliar
desempenhos institucionais.

Assim, as estratégias de avaliagdo eram
propostas no intuito de avaliar estudantes e
instituigoes, baseando-se nalégicade eficiéncia
dos servigos educacionais, apresentando-se
nesse caso uma concepc¢ao de educagdo superior
reguladora e controladora. Contudo tais
procedimentos, por se preocuparem com a
medic&o da eficiéncia das instituigdes, de acordo
comostermosdoartigo3°dalein®9.131,de 24
de novembro de 1995, apontam para um
entendimento da questao da avaliagdo como
sendoresultadodaarticulagdo entre desempenho
e mensuragao da qualidade. Nesse momento,
estratégias politicas e econémicas entram em
vigor nointuito de valorizagao do mercado, oque,
segundo Afonso (2000, p. 101-102), demanda
uma reformulagao nas relagdes do Estado com
osetor privado e aadogao de novos modelos de
gestao publica.

Desse modo, podemos enumerar alguns
fundamentos das politicas de avaliagdo do governo
FHC: 1. Aracionalizagdo como forma de formular
e implementar as politicas; 2. O dominio de
aspectos economicistas nas avaliagbes externas,
como competéncia, eficiéncia e utilidade; 3. A
avaliagao como recurso utilizado para aferir o
desempenho e as competéncias profissionais
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dos estudantes, e o desempenho dos cursos; 4.
Avisdo fragmentadado processo avaliativoeda
realidade avaliada.

Notocante aogovernoLula, aquestdoda
centralizacgao, e supervisao continuam presentes,
conforme a portaria 3.643/2004, que enfatiza a
importancia da realizagdo das avaliagbes,
segundo as diretrizes estabelecidas por 6rgaos
ligadosao MEC. Comrelagdoaavaliagédo, anao
continuidade do modelo anterior decorre da
tentativa de superacdo daregulagdo como mera
fungdo mercadoldgica, construindo-se umaoutra
l6gica, que se articulaa uma avaliagao educativa,
formativa e construtiva (MEC, 2003).

Assim, o modelo avaliativo nesse governo
nao se preocupa simplesmente em avaliar os
resultados, mas adota uma perspectiva de
avaliagao preocupada com a participagao dos
atores envolvidos no processo desde a sua
formulagé@o, implementacdo, resultados e
posteriores impactos que se refletem nas
instituicbes. Desse modo, o SINAES, como
parte da formagéo discursiva dessa politica de
avaliagao, procura tornar hegemonico um novo
discursivo avaliativo, expresso inclusive a partir
de seuobjetivocentral, apresentadonalei 10.861/
2004, que seria assegurar processo nacional de
avaliagdo das instituicdes de educacao superior,
dos cursos e do desempenho dos estudantes,
mediante uma pratica comprometida com a
transformagao académica.

A partir dai, podemos citar como
fundamentosdessa politica avaliativa: 1. aénfase
em processos democraticos ao longo da
formulagéo e implementacao; 2. o dominio de
aspectos que favorecem orespeito aidentidade
e adiversidade das instituigdes no decorrer das
avaliagbes; 3. aavaliagdo como recurso utilizado
paraanalisardiversas dimensdes presentesem
cada instituicdo no intuito de minimizar as
deficiéncias; 4. a visdo global do processo
avaliativo; 5. o carater participativo do processo
deavaliacao.

Identificamos nas praticas discursivas
inerentes ao governo Lula, uma énfase na
finalidade construtiva e formativa da avaliacéo,
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como também o mesmo propésito advogado no
PAIUB, com relagdo ao desenvolvimento da
cultura de avaliacdo nas instituicbes. Cabe
destacar entdo, que ambas as politicas
apresentam continuidades em seus
fundamentos, que se relacionam as estratégias
de avaliagdo (interna e externa), e aos seus
propositos relacionados ao aprimoramento das
instituicdes, num trabalho de envolvimento dos
segmentos da comunidade académica nos
processos avaliativos.

Convergéncias e divergéncias entre o ENC
e o SINAES

Partindo-se do pressupostode que existem
convergéncias e divergéncias entre o ENC e 0
SINAES, apontamos primeiramente as
convergéncias: 1. acomparacao das performan-
ces das instituicdes; 2. a justificativa para as
avaliacdes, relacionadaaqualidade dos controles
regulatérios, a distribuicdo e ousoadequadodos
recursos publicos; 3. o interesse pela avaliagdo
das instituicdes, dos cursos e do desempenho
dosestudantes; 4. aimportanciadada arealizagao
das avaliagOes periddicas; 5. a utilizagdo dos
resultados das avaliagbes para subsidiar
processos de regulagdo (credenciamento,
recredenciamento); 6. a obrigatoriedade na
realizagdo dos exames; 7. A conceituagao.

Comoumadascausas para a existéncia
de tais convergéncias tem-se o ascendente
interesse pela realizagdo dos processos
avaliativos. Nesse momento, a avaliagao,
segundo Afonso (2000, p. 128), poderia ser
tanto um dispositivo de controle por parte do
Estado, como um mecanismo de introdugéo
dalogica do mercado nos sistemas educativos,
uma vez que uma das finalidades do Estado
Avaliador seria a coleta de informag¢des por
meio das avaliagGes, visando a mobilizagao de
mudancas estratégicas.

Outra convergéncia encontrada entre as
politicas de avaliagéo foia obrigatoriedade de os
estudantes participarem dos exames. No caso
da politica de avaliagéo do governo FHC, era

obrigatéria a participacéo dos estudantes, pois
de acordo comalein®9.131/95, arealizagdo de
exame referidono § 1°desse artigo era condicao
prévia para obtenc@ododiploma. No SINAES, a
obrigatoriedade também vai existir, mas limita
aos estudantes que forem convocados para
prestaremo ENADE, devendo a IES inscrevé-lo
sob penade punigéo institucional em decorréncia
da nao inscrigdo de alunos. Segundo a lei n°
10.861/2004, ele é componente curricular
obrigatério, sendoinscrita no histérico escolardo
estudante somente a sua situagéo regular com
relagdo a essa obrigacdo, atestada pela sua
efetiva participagdo ou, quando for o caso,
dispensa oficial pelo MEC.

Desse modo, podemos inferir que, pela
forte pressdao em regular o trabalho das
instituicdes, o governo utiliza-se de indmeras
estratégias de fiscalizacdo, dentre elas, a
obrigatoriedade, evidenciando a légica de
centralizagdo da politica avaliativa. Observamos,
também, que aconceituagao € uma convergéncia
encontradaem ambas as politicas, umavez que
no SINAES, de acordo com a Lei n® 10.861, de
14 de abril de 2004, em seu artigo 5°, § 8°, “a
avaliacdo do desempenho dos alunos de cada
curso no ENADE sera expressa por meio de
conceitos, ordenados em uma escala com 5
(cinco) niveis”. Essa realidade reflete uma
concepgao produtivistada atividade académica,
como advogadanogoverno FHC, umavezque os
resultados publicados na forma de conceitos que
variavam de ‘A’ a 'E’, além de possibilitarem o
ranking entre as instituigées, buscavam sinalizar
a qualidade do ensino oferecido pelas |IES
avaliadas (GOMES, 2001).

Com relagdo as divergéncias,
identificamos que, nogoverno FHC, predominava
uma viséo fragmentada darealidade, namedida
em que eram utilizadas estratégias isoladas de
avaliagdo. Por outro lado, a politica do governo
Lula possibilitou uma visao integrada das
estruturas académicas, das atividades das
instituicdes. A educagao no governo FHC era
concebida como mercadoria, portanto deveria
seravaliada segundo uma perspectiva somativa.
Essa pratica, voltada ao controle de resultados,
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assume opapel de controlar, enquantonogoverno
Lulavemos a tentativa de conceber a educagao
como bem social e a incorporacao de praticas
avaliativas de natureza formativa.

Vale destacar, também, que uma outra
divergéncia foi a ocorréncia no governo FHC de
uma abordagem centralizadora de fazer politica,
cujacausaserelacionaaumaestratégianeoliberal
de desenvolverprogramasnacionais de avaliagéo
por meio de provas de rendimento. Desse modo,
nesse governo a avaliagdo realiza-se como
atividade técnica, buscando a mensuracao dos
resultados produzidos, enquanto no governo
sucessor se caracterizaa descentralizagao, com
umaabertura paraarepresentagdode segmentos
da comunidade universitaria na formulagéo das
acgbes avaliativas.

CONSIDERAGOES FINAIS

Concluimos evidenciando que uma forte
presséo existiu no sentido de se consolidaruma
perspectiva diferenciada de avaliagao, que
reorienta ndo s6 as praticas, mas os ideais
educacionais da educagdo superior brasileira.
Entretanto nao podemos deixar de apontar a
manutencdo de algumas convergéncias ja
evidenciadas, que contribuem para a
implementacdo de mudancgas e iniciativas ainda
pontuais.

Assim, consideramos de extrema
importancia o estimulo a realizagdo de praticas
avaliativas baseadas numavisdode educagaoe
avaliagdo contrarias a fragmentacao, a
hierarquizacao e a simples certificagéo, devendo-
se reconhecer, inclusive, a fungao social
desempenhada pelaavaliagao, e, principalmente,
ovalorde praticas que favorecem a utilizagdo dos
resultados das avaliagbes em beneficio das
proprias instituicées.
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RESUMO

O artigo reconstréi as discussdes referentes ao “PROVAQ” e ao “ENADE" divulgadas na publicagdo
eletrénica da SBPC, o JC e-mail. O trabalho tem por objetivo localizar as semelhancas e distingdes
nos textos publicados pelo JC e-mail a respeito da elaboragao e aplicagao dos dois exames em
questdo. Concluiu-se que, no periodo, diminuiram sensivelmente as criticas a realizagcao dos
exames nacionais e construiu-se um consenso de que esse tipo de exame € relevante para a
avaliagdo da educagdo superior e de que € um fator determinante para a comparagédo do
desempenho das Instituicbes Publicas com o das Privadas.
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INTRODUGAO

Na década de 1980, iniciaram-se
procedimentos de avaliacdo da educagao superior
brasileira com o Programa de Avaliacdo da
Reforma Universitaria (PARU) e com algumas
experiéncias realizadas por universidades
brasileiras. Na segunda metade da década de
1990, ela passou a ser central nas politicas de
Educacéo Superior.

No governo Fernando Henrique Cardoso
foi criada uma sistematica de avaliacdo visando
ao controle da educagao superior. O primeiro
instrumentoimplantado, pelo entdoministro Paulo
Renato Souza, foi o Exame Nacional de Cursos
(ENC), oProvao, que apresentava como objetivo
verificaronivelde conhecimento dos formandos
doscursosdegraduacdo(BARREYRO; ROTHEN,
20086).

O Provao foi idealizado como um
instrumento de avaliacdo “indispensavel” para
orientar as decisées do MEC, “[...]no sentido de
estimular e fomentar iniciativas voltadas para a
melhoria da qualidade do ensino, principalmente
as que visem a elevagado da qualificacdo dos
docentes”, e para dar sustentacdo as
determinagdes do Conselho Nacional de
Educacao (CNE)sobre arenovagao periddica do
reconhecimento dos cursos de graduagao
(SINAES, 2004, p. 59).

O Provéo contavacomdois instrumentos:
o primeiro era um teste de conhecimento, €, ao
elaborar-se esse teste, pressupunha-se, como
pardmetro de qualidade, a formagdo que a
graduacgao deveria proporcionar. O segundo
instrumento era constituido de questionarios: o
questionario-pesquisa e o questionario sobre a
impressaodo alunocomrelagdoaprova (SINAES,
2004, p. 60).

Em 2003, iniciodo governodo presidente
Luis Inacio Lula da Silva, foi criada a Comissao
Especial de Avaliagdo da Educagao Superior
(CEA), com o objetivo de alterar o sistema de
avaliacado vigente pormeiodaelaboragdodeuma
nova proposta. Essa comissao foi “[...] composta
por representantes da Secretaria de Educacgao
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Superior (SESu), do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP)
e de 11 especialistas ligados as universidades
publicase privadas” (ROTHEN e SCHULZ, 2007).

No inicio de 2004, o presidente Lula fez
uma reforma ministerial, em que Tarso Genro
assumiu o cargo de ministro da educacao, e no
dia 14 de abril de 2004 foi instituido pela Lei n®
10.861, o Sistema Nacional de Avaliagao da
Educagao Superior (SINAES) composto
principalmente por trés itens: a avaliagdo das
instituicoes, dos cursos e do desempenho dos
estudantes.

Esse novo sistema teve como
instrumentos “a auto-avaliagdo, a avaliacédo
externa, o ENADE [Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes], Avaliagéo dos
cursos de graduacdo e instrumentos de
informacao (censo e cadastro)”. (INEP, 2007).

Ristoffe Limana (2008), ao apresentarem
a nova prova, informam que o ENADE, como
parte integrante do SINAES, tem por objetivo
avaliar o desempenho dos estudantes nos
guesitos de competéncias, saberes, contetidos
curriculares e formagao geral. Verhine, Dantase
Soares (2006) afirmam que o ENADE é um
exame que se propOe areunirvarios aspectos da
aprendizagem na sua prova. dando um enfoque
significativo adimensao profissional e de formagao
geral na avaliagcao dos alunos.

Caracteristicas importantes a serem
citadas arespeitodo ENADE englobam o fatode
0 exame avaliar cada curso uma vez em um
intervalodetrés anos, seraplicadoapenasauma
amostra representativa das turmas, e medir o
desempenho de estudantes ingressantes e
concluintes de cada curso, incluindo a nogao de
“valoragregado” (VERHINE; DANTAS; SOARES,
20086).

No sentido de compreender as posigbes
sobre a tematica, este artigo se propde a
localizacao das semelhancas e distingbes
visualizadas nas publicagdes do JC e-mail a
respeito da elaboracao e aplicagdo dos dois
exames em questdo no periodo compreendido
entre 2002 e 2006.
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O JC e-mail € um jornal eletrdnico com
divulgacao diaria, editado pela Sociedade
Brasileira Para o Progresso da Ciéncia (SBPC).
O Jornal divulga textos relacionados as politicas
cientificas publicados em outros meios de
comunicacdo, artigos encaminhados pelos
leitores e textos produzidos pela SBPC. Porgédo
significativa dessas publicacdesrelaciona-se as
politicas da educacgéo. O jornal divulga fatos e
parte dodebate ligado a avaliagcéo da educacao
superior.

O debate no ano de 2002

No ultimo ano do governo Fernando
Henriqgue Cardoso, as questdes que foram
apresentadas referiam-se a comparacgao entre
osresultados obtidos pelas InstituicSes Publicas
e Privadas, e, principalmente, a validade e a
fungéo que o Provao atendia.

Sobre a comparacdo dos resultados,
Carlos Henrigue de Brito Cruz (2002) afirmou, em
artigo publicado no Jornal da Ciéncia on-line, que
o Provao também comprovava a superioridade
dasinstituicdes publicas. Para o entao presidente
daFAPESP, quando se avaliava aqualidade, ndo
havia termos de comparagéo entre universidades
publicas e privadas. Segundo o autor, mesmo
com asdificuldades estruturais que enfrentavam,
o corpo docente das instituicdes publicas estava
cada vez mais qualificado. Paulo Renato de
Souza (2002b) concordava com Cruz (2002), ao
dizer que, em todas as etapas do processo de
avaliagdo realizadas pelo MEC, tanto na
graduacédo quanto na pods-graduacdo, as
instituicdes federais de ensino superior
destacavam-se pela qualidade, ou seja, nas
avaliagdes, as federais recebiam bons conceitos
no Provao, na qualificagéo dos professores e na
organizacao didatico-pedagogica. O entao
ministro da educacgéo ainda ressaltou que as
Universidades Federais seriam a sustentagaodo
sistema de ensino superior do nosso pais, por
isso o governo FHC teria sempre reconhecido o
seu papel central (SOUZA, 2002b).
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Em relagdo aos objetivos do Provao, Paulo
Renato de Souza afirmou que aidéia de se criar
o Provao, logo no primeiro més de ministério, em
janeiro de 1995, seria uma resposta a pressdo
politica para transformar as faculdades em
Universidades e paraaaberturaereconhecimento
de cursos. Sendo assim, criou um sistema
objetivo e que seria uma orientacao estratégica
(CAFARDO, 2002a). Segundo o entdo ministro
da educagao no governo Fernando Henrique
Cardoso, o ensino superior, contou com trés
processos complementares de avaliagéo: o
Provao, o Censo da Educagao Superior e a
Avaliacdo das Condigdes de Ensino realizada
por comissfes de especialistas. Com isso,
democratizou-se a informacéao, promoveu-se a
fiscalizag@o e o controle social, evidenciando
assim as deficiéncias. Os resultados desses
processos também serviram como apoio para
que o Ministério deliberasse se renovaria ou nao
o credenciamento das instituigdes e dos cursos
(SOUZA, 2002a).

Segundo Paulo Renato de Souza, a
respeito dainfluéncia do Exame paraamelhoria
da qualidade da educacao, afirmou que os
resultadosdo Provdo sé ndoentrariamnasalade
aula se a instituicdo n&o aproveitasse as
informacdes que recebia sobre o exame. A
instituicdo de ensino recebia a informacéo da
porcentagem de alunos que tinham acertado
cada questéo e tinhatambém uma comparagao
com as demais instituicbes. Assim, saberia
quais as partes do cursodeveriam serreforcadas
(CAFARDO, 2002a).

Para Paulo Renato, o Provao foi téo
repreendido naacademia, pois ninguém gostava
deseravaliadono Brasil. “O Provdondoerapara
fechar faculdades, era uma analise de cursos,
nao deinstituigdes. Precisavamos de critériode
comparagao e cobranga, e o Provao realizou
isso” (CAFARDO, 2002a).

Partindo de uma otica contraria, José
Carlos Rothen (2002) afirmou que o Provéao
consideraria apenas algumas capacidades
intelectuais dos estudantes, comuma avaliagdo
gue ndo considerava as dimensdes essenciais
para a formagéo dos alunos. Embora o Provao
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tenhasido apresentado pelo MEC como um meio
gue permitia aidentificagdo do nivel de evolugéo
dos cursos de graduagdo, as provas eram
elaboradas com o objetivo de classificar os cursos.

O professor da Unicamp, Luis Carlos
Freitas, reforcava aidéiade que o Provaoerauma
provaque visavaaum rankingentre asinstituicoes.
O problema, segundo Freitas, era que 0s cursos
passavamatreinaros alunos ase sairembemno
Provéo e ndo para cumprir um projeto curricular
(CAFARDO, 2002b).

Romualdo Portela de Oliveira dizia que o
Provdo ndo buscava o desenvolvimento e
crescimento dos cursos e sim um melhor
desempenho no exame. Segundo ele, os alunos
faziam de tudo para que o curso néo recebesse
um conceito ruim, ja que eles mesmos ficariam
classificados no mercado como maus
profissionais. Oliveira afirmava que o ensino
superior era muito mais complexo que as
informagoes fornecidas pelo Provao (CAFARDO,
2002b).

Segundo o professor da Unicamp José
Dias Sobrinho, o modelo em curso no ano de
2002 primava pela avaliagdo quantitativa e
objetiva. “Tal avaliacdo era determinada pela
influéncia do mercado, diminuicao dos
investimentos no setor publico, expanséo do
setor privado e restricdo da autonomia, que era
justamente negada pelo controle dos resultados”
(OLIVEIRA, 2002).

Apesar das criticas dirigidas ao sistema
de avaliagdo, Paulo Renato sustentava que os
efeitos do Provao na melhoria das instituicdes
eramvisiveis. “O Provao é um aspecto positivodo
meu curriculo e gostaria de serlembrado por ele”
(CAFARDOQ, 2002b). “Nao ha nenhumindicador
de desempenho do sistema que mostre algum
retrocesso, a maioria indica avancgos notaveis”
(SOUZA,2002b).

Resumidamente os defensores do Provao
argumentavam que ele seria um diferencial para
uma melhorasignificativa no cenario da educacéo
superior brasileira, podendo contribuir, inclusive,
com as instituicdes de ensino, permitindo a elas
uma visualizacao da porcentagem de alunos

J1.C. ROTHEN

bem sucedidos na prova e também de uma
comparacaode desempenhoumas comasoutras.
Porsuavez os criticos apontavam paraofatode
que o Provao seria um exame ndo muito
abrangente, ao passo que o estabelecimentode
ranking entre as instituicbes e a classificagcdo de
cursos seriam alguns dos pontos ilustrativos de
sua limitacéo.

O debate no ano de 2003

No ano de 2003, a educacéo ficou numa
posigéao bastante evidenciadadevidoaofatodeo
novo governo, com a presidéncia de Luiz Inacio
Lulada Silva, entrar em cena e poder expressar
as suas propostas ante as demandas do pais
(HELENE, 2003).

Na posse pelo Ministério da Educagao,
Cristovam Buarque, em seu discurso inicial,
demonstrou ciéncia dos problemas enfrentados
pela educacéo, enfatizando anecessidade de o
Ensino caminharindependentemente dasituacdo
financeira e/ou orgamentaria do pais. Buarque
agradeceu ao ex-ministro pornédo terdeixadoum
Ministério parado; e disse ser impossivel ndo
perceber que houve progressos na Educacéo
brasileira na gestao de Paulo Renato. Sobre as
novas propostas em suagestdo, o entdo ministro
anunciou que seu objetivoeraode ‘inventaruma
nova Universidade’ e que encontrariaumamaneira
de se desenvolver mais rapido o conhecimento
(03jan.2003-NOTICIA 1).

De posse do ministério, Buarque propds
aos reitores de Universidades Federais que
criassem grupos de trabalho. O primeiro grupo
seriaresponsavel porfazerum levantamentoda
infra-estrutura das Universidades, e comissoter
dados exatos de quais equipamentos e obras
seriamimprescindiveis; o segundogrupoanalisaria
as necessidades de ocupagdo e aumento de
vagas nas instituigdes e o terceiro grupo deveria
apresentar sugestfes para péremdebate anova
Universidade brasileira (VALE; FARIA, 2003).

Umdos principais debates no novogoverno
foi relativo a avaliacdo da educagdo superior
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instituida na gestdo de Paulo Renato Souza,
principalmente sobre avalidade do seulado mais
conhecido, o Provdao. Em defesa do Provao
apresentam-se, além de membros do governo
anterior, o jornal O Estado de Séo Paulo e o
préprio Ministro da Educagéo, Cristovam Buarque.

De acordo com o Editorial de O Estado de
S&do Paulo, o Congresso acatou alei que instituiu
o Provao, porque ensinar - como qualquer outra
atividade - demandaria avaliagdo continua e
publicagdo dos resultados obtidos. A lei que
estabeleceu o exame anteviatanto arealizagcéo
do Provao como a Avaliagao das Condicbes de
Ensino e a Avaliagéo Institucional que sao,
justamente, o que a comissdo nomeadanoMEC
nogoverno Lula pretendia pérem praticananova
gestdo (10jun..2003-NOTICIA 2).

Buarque pronunciou que iriareestruturaro
sistema de avaliagdo, o qual precisava evoluir,
pois esse método de avaliara universidade seria
limitado ao aluno. O intuito era de que o0 exame
fosse mais amplo, abrangendo o corpo docente
e discente, ou seja, toda a estrutura humana de
uma Instituicao de Ensino Superior (CAFARDO,
2003a).

Um dos icones na posicao contraria ao
Exame foia posturade OtavianoHelene, que era
afavordamudangano Provao, “de acordo como
presidente do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais (INEP/MEC), as
mudangas eram necessarias, pois o Provao,
como estava sendo aplicado, ndo cumpria o
objetivode avaliaros cursosde graduagao” (LUIZ;
SIQUEIRA, 2003).

O presidente do INEP declarou que o
Provao era constantemente alvo de criticas de
diversas areas relacionadas a educacgao, que
enfatizavam as deficiéncias desse método de
avaliar. Para Helene, o exame demonstrou ser
insatisfatorio, e ressaltou a necessidade de um
sistema mais efetivo (LUIZ; SIQUEIRA, 2003).
Aparentemente concordando, o entdo ministro
também criticou o Provao, disse que era precario
eque sefazianecessarioavaliartoda ainstituigao.
(LORENZONI, 2003). Afirma-se aparentemente,
pois Buarque nao se opunha a realizagcdo do
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Exame, considerando-o como uma parte da
avaliagao.

Ja Eunice Durham foi contra as propostas
de mudangas no Provdo. A ex-secretaria de
politica educacional do MEC declarava que, se
fizessem mudangas no sistema de avaliacao
criado por Paulo Renato, haveria um grande
retrocesso. Durham discordava danova politica,
dizendo que o acompanhamento institucional
era um conceito subjetivo, que iria variar muito
dependendodos avaliadores (GOIS, 2003).

Durham (2003)concordava que ndodeveria
fundamentar todo o processo de avaliagdo em
apenas um instrumento, como o Provdo. Mas a
autora esclarece que nemnogoverno Fernando
Henrique isso ocorria, pois, juntamente com o
Provao, foram nomeadas comissbes que
inspecionavamos cursos comproblemas e faziam
uma avaliagao mais minuciosa das condigbes de
ensino.

Castro (2003) declarava que ser contra o
Provao “[...] era uma agdo contra o Estado
democratico brasileiro e sua capacidade
reguladora”. Na interpretacédo de Aratjo Filho
(2003), poder- se-ia dizer que o fim do Provao
agradaria, e muito, aqueles setores do ensino
superior os quais nao queriam expor-se
publicamente, de forma transparente (ARAUJO
FILHO, 2003).

Araujo Filho (2003), em defesa do Provao,
ressaltava que as discussodes a respeito do
Exame Nacional de Cursos eram marcadas por
falta de conhecimento e preconceito. Alguns
criticos do Provao citavam, porexemplo, que os
processos de avaliacdo de maior alcance o
tornariam desnecessario, como se aqueles
pudessem fornecer os dados que o Exame
fornecia. De acordo com Araujo Filho (2003), o
Provao néo erarestrito a aplicagdo anual de uma
prova aos graduandos, seguidada publicacdode
conceitos que depois seriam usados para
estabelecer um ranking entre cursos e
instituicdes. Junto alinha histérica dos conceitos
de cada curso avaliado, era enviado, aos
coordenadores e gestores académicos, um
documento que recebeu o nome de Relatérioda
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Instituicao, referente aquele curso especifico,
com informagdes importantissimas para o
planejamento académico e institucional. O
Relatorio permitiriaa cada curso avaliado valiosas
informacdes sobre o desempenho geral dos
estudantes do curso/instituicdo, e a média
conseguida por questdo em cadaanoemque o
curso participou do Exame.

Paulo Alcantara Gomes também se dirigia
afavordoProvéo. Para o presidentedo Conselho
de Reitores das Universidades Brasileira,
deveriamos reconhecer que o Provao contribuiu
muito paraaqualidade das IES e deveria continuar
sendoindispensavel suaaplicagao paraosalunos
(GOIS, 2003). Noentanto Nunes (2003)discordava
dos beneficios do modelo de avaliagéo até entao
vigentes, pois, para ele, o coeficiente de
confiabilidade dosresultados da aplicagdo dessa
prova como indicador de qualidade dos cursos
era extremamente questionavel.

Paixao, Amaral e Louro (2003)acreditavam
que o que incomodava alguns criticos era o fato
de que um sistema novo - e que, indiscuti-
velmente, necessitava de analises e algumas
corregdes - ja apresentasse resultados tao
importantes que colaborariam muito para a
Educacgao Superior.

Em uma posigdo intermediaria, Nunes e
Azeredo (2003) afirmaram que “ninguém era
contraoProvao”. Todos eramafavordaavaliagdo
dos cursos que educam profissionais para o
mercado de trabalho. “O que muitos eram contra
€ a inversao de objetivos”. O Provao realizado
media o “produto” e usava este resultado para
deduzirsobre aqualidade do “processo”, ou seja,
pelo conceito atribuido aos alunos, concluia-se
sobre a qualidade do curso.

Na percepcao de Durham (2003), os
contrarios ao Provao argumentavam que a
avaliagaofeita pelo Exame consideraria apenas
os resultados da aprendizagem, nao os
processos. Pergunta ela: como avaliaro processo
sem necessariamente avaliar o resultado? Os
opositores ao Provao diziam que nao deveria
examinar apenas os alunos, mas também os
docentes e aadministragao. Mas desconhecem
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que o objetivo do exame nao foi avaliar os
graduandos, mas a qualidade dos cursos e das
instituicdes que os oferecem, e amelhormaneira
de se obter esse indicador seria por meio do
desempenho médio dos seus concluintes.

Algumas das maiores criticas dirigidas ao
Provaonesse contextoderam-se quantoas suas
provaveis limitagdes no sentido de nao abarcar
guesitos que iam além da avaliacdo dos
concluintes dos cursos de graduacao, e as suas
consequéncias ditas como negativas ilustradas
no ranking estabelecido entre as instituicdes. A
favordo Provaodirigiram-se percepgdes nosentido
de apontar que havia um erro de interpretacao
dos criticos, pois ele ndo era o Unico instrumento
de avaliagdo, e que a avaliagéo do produto final,
oconhecimentodos formandos, seriafundamental
para a avaliagdo dos cursos de graduacdo.
Destaca-se que nadiscussado sobre a validade e
limitagbes do Provao consolida-se aidéiade que
andorealizagao da prova significaria ndo avaliar
a educagdo superior brasileira. Para a
consolidagao dessa idéia foi relevante, primeiro,
a posicaodo ministrodaeducacaoemdefesada
realizagao da prova, e, segundo, a participacao
ativano debate dos membros do governoanterior.

O debate no ano de 2004

Qiniciode 2004 foi marcado pelamudanca
do Ministro da Educac&o, assumindo a pasta
Tarso Genro. Em margo de 2004 a Camara dos
Deputados aprovou o projeto de Lei que instituiu
o novo Sistema Nacional de Avaliacédo da
Educacao Superior (SINAES) (SIQUEIRA,
2004b). O novo sistema de avaliagdo contou com
a avaliacdo das condicbes de ensino, que
examinaria a qualidade dos cursos oferecidos
pormeiode visitas de comissdes de especialistas
das respectivas areas do conhecimento. Os
alunos também seriam analisados por meio do
Exame Nacional de Desempenhodos Estudantes
(ENADE), emdois periodos dotrajeto académico
do estudante: no primeiro e no ultimo ano da
graduagao. A prova seria realizada por
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amostragem, no intervalo de trés anos
(SIQUEIRA, 2004a).

Na analise sobre o novo sistema de
avaliagao, Paulo Renato Souza critica-o dizendo
que ele seria um “retrocesso de oito anos na
educagao do pais” (COSTA, 2004). Ja Priori
(2004) dizia que o SINAES “dava um passo a
frente”, mas, reconhece que o Provao, mesmo
com todas as deficiéncias, foi uma experiéncia
importante e positiva.

O debate sobre o novo modelo de prova
aplicada aos alunos de graduagao foi menos
intenso de que nos anos anteriores. O tom das
discussoes referia-se em explicitaras diferencas
do ENADE em relacédo ao Provao

Luciana Constantino, em noticia
originalmente redigida paraojornal Folha de Séo
Paulo,informou que, entre as questdes abordadas
na prova, estavam a globalizagcdo, a
biodiversidade, novos mapas sociais e
econdmicos, politicas publicas, cidadania, ética
einclusaodigital. Essa seriaumadas novidades
doexame emcomparagaoao Provao. Aavaliagéo
realizada na gestédo de Paulo Renato abrangia
apenas questbes especificas sobre a area de
conhecimentodo graduando. Nesse novo modelo
deexame, oalunoresponderiatambém questées
relacionadas a conhecimentos gerais. O ENADE
ainda contariacommais 30 perguntas especificas
daarea estudada pelo aluno. Assim, estudantes
do primeiro e ultimo ano da mesma area
responderiam as mesmas questdes; comisso, 0
INEP pretendia analisaro conhecimentoagregado
pelocurso(CONSTANTINO, 2004). Outroaspecto
quediferenciavao ENADE do Provao eraque, na
nova avaliacao, os alunos examinados seriam
sorteados, enquanto no Provao todos os
graduandos participavam da prova. O INEP
calculava que 156,5mil alunos deveriam realizar
0 exame, ou seja, 44% dos estudantes que
ingressaram e estavam concluindo a graduagao
(CONSTANTINO, 2004).

Na analise especifica do ENADE, Eunice
Durham criticou o novo sistema de amostragem
de alunos, visto que "alguns estudantes nédo
representariam um curso”. De acordo com a
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presidente do Nucleo de Pesquisas do Ensino
Superior da Universidade de Sdo Paulo (Nupes/
USP), aamostragem ofereceriaapenas os indices
gerais e nao as caracteristicas especificas de
um determinado curso, ou de uma institui¢ao.
Sobre esse assunto, Dilvo Ristoff, assegurou que
a amostragem tem alto grau de confiabilidade,
sendo a margem de erro de apenas 3%
(CAFARDO; SOUZA; WEBER, 2004).

Emnovembrode 2004, o Jornalda Ciéncia
reproduziu noticia da Folha de Sdo Paulo sobre
aprimeirarealizagdo donovoexame que avaliava
a qualidade de cursos superiores. Na noticia,
além de apontar as principais caracteristicas e
objetivos da Prova, relata-se que o ENADE,
apesar de alguns alunos nao concordarem de
serem convocados para o exame, foi bastante
elogiado pelos alunos participantes, contando
também com uma parcela de alunos que
participaram voluntariamente. (08 nov.2004 -
NOTICIA3).

O ano de 2004 é marcado pela primeira
aplicagdo do ENADE, Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes, cuja comparagao
em relagdo ao Provao foi um tanto evidente.
Contudo a discussao sobre as virtudes ou
limitagées do ENADE foram poucas, destacando-
se apenas a critica ao fato de o Exame ser
realizado poramostragem.

O debate no ano de 2005

No ano de 2005, os dois principais temas
apresentados pelo Jornal da Ciénciaemrelagédo
aavaliagdodaeducagaosuperiorforamoresultado
do ENADE e a critica/constatacdo de que o
Exame repetia os mesmos erros do Provao

Em um tom noticioso, Paraguassi e
Cafardo (2005)informaram que o Exame Nacional
de Desempenho dos Estudantes, instituido no
anode 2003 para substituir o Exame Nacional de
Cursos, o Provéo, surgiu ocasionando agitagao.
Ao invés de examinar os concluintes de cada
area todos os anos, o ENADE se utilizou de
amostragem. A finalidade, conforme o ministro
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da Educagéo, Tarso Genro, seria de analisar
todo o sistema, apontando o conhecimento que
o aluno acrescentava ao longo da graduagao.
Diferentemente do Provao, em que os conceitos
variavam de E a, A no ENADE os conceitos
atribuidos abrangiam de 1 a 5. Embora sejam
cinco niveis iguais, o ENADE n&o controlava
antecipadamente o nimero de cursos em cada
conceito, como era realizado no Provao.

Deacordo com o Ministério da Educacéo,
o balanco do primeiro ano do Sistema Nacional
de Avaliacdo da Educagéo Superior (SINAES) e
do Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes (ENADE)foipositivo. Conforme Hélgio
Trindade, presidente da CONAES, os estudantes
e as instituigbées de ensino receberam de forma
positivaonovo sistema de avaliagdoda educacéo
superior. Segundo Trindade, os resultados
atestam o sucesso do ENADE, ja que apenas
9% dos alunos nao fizeram a prova. Para o
presidente da CONAES, isso mostra que o
conteldo da prova foi aprovado pelos alunos
(NERY, 2005).

Porém, conforme Costantino (2005), os
resultados do ENADE néo foram satisfatérios:
dos 1.427 cursos que realizaramoexame, 10,6%
receberam nota 1 ou 2, abaixo do minimo
estabelecido pelo MEC, obtendo, a maior parte
(79%), resultados intermediarios (3e 4). O novo
exame dos estudantesteriaapontado que apenas
10,5% de cursos de ensino superior analisados
conseguiram nota maxima no teste de 2004. Os
cursos de graduagao que receberam o menor
nimero de notas baixas foram Odontologia e
Medicina, enquanto Servigo Social e Zootecnia
atingiram a maior proporg¢ao nessa faixa.

Uma discusséo a partir dos resultados
recorrente desde a época do Provao é a
comparacao entre as escolas publicas e privadas.
lonice Lorenzoni (2005) diz verificar-se que as
melhores notas estavam entre os alunos das
universidades federais. No editorial do jornal
Folha de S&o Paulo (2005) afirmou-se que mais
de 70% das instituicdes que tiveram notas baixas
no exame fazem parte do setor privado, ao passo
que aproximadamente 60% das que tiveram
conceito maximo séo federais e quase 25%

J.C. ROTHEN

delas sdo estaduais. Mesmo com esses
resultados, valeressaltar que essa caréncia ndo
se limita as instituicées privadas, também ha
cursos de faculdades estaduais e Universidades
federais mal avaliados.

De acordo com Bassette, Tatsch e
Constantino (2005), o ENADE, assim como o
Provao, também foi alvo de criticas. Segundo
alguns reitores, a nova forma de avaliar cedeu
lugar a um novo tipo de ranking. O pré-reitor de
graduacao da Unifesp (Universidade Federal de
Séo Paulo), Edmund Chada Baracat, nao teria
concordado com a exposi¢cdo de conceitos.
Segundo o pro-reitor “[...]oméritodo ENADE era
nao divulgar notas e sim uma avaliacdo global,
envolvendo aanalise dos alunos, corpo docente
einfra-estrutura da universidade”.

O pré-reitor de graduacdo da PUC-
Campinas, Marco Antdnio Carnio, compartilhou
damesmaopinido de Baracat, “Fiquei surpreso.
N&aoeraessaaindicacaoinicial.” Para o professor
GabrielMarcio Rodrigues, presidente da ABMES,
énecessarioponderaro “valoragregado” de cada
instituicdo antes de divulgar conceitos. O MEC
defendeu-se e teria dito que nao fez um ranking
entre os cursos e que a nota do ENADE
expressava 20% da avaliagéofinal, o que ainda
incluiria conceitos para os docentes e a estrutura,
por exemplo. (BASSETTE; TATSCH; CONS-
TANTINO, 2005).

Ja Paulo Renato disse que estava
“morrendo de rir”, ao observar os resultados do
ENADE. Segundo o ex-ministro, o PT sempre o
recriminou por divulgar conceitos relativos eagora
fazia o mesmo. “Além disso, eles misturaram
tudo, ndoficaclaro se afaculdade tem uma nota
boa porque o aluno ja era bom ou porgue a
instituicdo o melhorou durante o curso”,
completou. “Estdo confundindo a sociedade”.
Paulo Renatotambém criticou o modo de avaliar
o desempenho dos estudantes em um mesmo
ano, como fezo ENADE. “Provavelmentehauma
mudancade perfil dos estudantes”. E sugere que
o correto seriacompararos que estao concluindo
a graduagao com as notas do ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio, que examina os
estudantes que terminaram o nivel médio) de
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quatroanos atras. (PARAGUASSU e CAFARDO,
2005).

Das discussdes realizadas no ano de
2005, destaca-se, primeiro, a constatagdo de
muitas das caracteristicas do ENADE repetirem
aspectos criticados no Provao, como porexemplo,
no ranking estabelecido entre as Instituigoes;
segundo, que o resultado do ENADE apontou
para a baixa qualidade da educagdo superior
brasileira.

O debate no ano de 2006

Em 2006 também foram constantemente
debatidos os resultados do ENADE. Nasegunda
edicao de aplicacdo do exame, de acordo com
Eboli (2006), somente 27% dos cursos avaliados
alcangaram notas 4 e 5, emuma escalade 1a
5. Esses numeros apontam que 1.102 cursos, 0
que representa 20% do total, foram reprovados -
obtiveramnotas 1e 2, enquanto, 53% receberam
nota 3, que é o conceito médio. Quando ©
parametro de comparagéao € a regido, o Sul se
destaca: 29,9% dos cursos obtiveram conceitos
4 e 5, e com uma porcentagem proxima aos
resultados do Sul, no Nordeste, 29,8% dos
cursos foram bem avaliados. Logo em seguida
estava o Sudeste com 27,6%, Centro-Oeste,
com 17,8%, e o Norte com 17,5% dos cursos que
obtiveram melhordesempenho.

Nelson Maculan, secretario de Educacgéo
Superior do ministério, justificou o bom conceito
recebido pelo Nordeste no ENADE, “...] a
justificativa € que ha poucas faculdades privadas
e muitas universidadesfederais naregiao”, disse
o secretario. Ja a Regiao Norte obteve o maior
percentual de cursos reprovados: 31,4%, seguido
pelo Centro-Oeste, com 28,7% de baixos
conceitos, ao passo que, a Regido Sul foi a que
obteve o menor percentual: 16% (EBOLI, 2006).

Paraguassu, Cafardo e Ilwasso (2006),
repercutindo o examerealizado no ano anterior,
informam que no ano de 2005 0 Exame nacional
avaliou 5.511 cursos de graduacéo, e 277.476
estudantes. Nesse ENADE, como novidade, foi
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criado o Indicador de Diferenca entre o
Desempenho Observadoe o Esperado(IDD), que
aferiu quanto o curso agregou para o
desenvolvimento do aluno. O conceito do IDD
varia de 1 a 5 por instituicdo. A segunda edigao
do ENADE indicou que o rendimento do aluno
modifica-se pouco entre o primeiro e o tltimo ano
dagraduacéo. O ENADE mostrou que 0s cursos
deinstituicoes particulares, constantemente alvo
de criticas, podem nao ser tdo ruins. Para a ex-
presidente do INEP/MEC e secretaria estadual
da Ciéncia, Tecnologia e Desenvolvimento
Econdomico de S&do Paulo, Maria Helena
Guimaraes de Castro, amelhorforma demensurar
ovaloragregadoseria utilizandoanotado Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), feito pelos
alunos que concluem esse nivel de ensino. “O
ideal seria ver as notas desses mesmos alunos
quatro anos depois, quando saemda faculdade.”

No Editorial de O Estado de S&o Paulo
(2006), defendia-se aidéia de que o conceitode
“valoragregado”, introduzido pelo ENADE, teria
diminuido o mito de que toda universidade publica
éboa e oensinosuperior privado é sempre ruim.
A descoberta do ENADE seria extraordinaria:
mostra que uma parte expressivadas instituicbes
particulares estaria cumprindo seu papel e
formando adequadamente os seus estudantes e
que a qualidade dessas instituigdes, quando
comparadas as universidades federais, € menor
do que se pensava. A importancia do ultimo
ENADE teria sido de indicar que, apesar dos
sérios problemas de qualidade da educacao, o
governo estava equivocado ao superestimar as
instituicGes publicas e desvalorizar o papel e a
importancia das instituicbes privadas no
desenvolvimento das novas geragoes (Editorial O
Estado de Sdo Paulo, 2006).

Em uma analise critica, Cafardo (2006)
ressaltavaque o ENADE reproduz falhado Provao:
nao determinando meta para alunos, estaria
apenas fazendo comparacoes entre instituicoes.
Estudantes de cursos que receberam bom
conceitono ENADE n&o acertaram nem metade
das questoes do teste. “Nao adianta s6 mostrar
quem & melhor do que quem, é preciso mostrar
oque sabe cadaumdeles”, disse o coordenador
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do Grupo de Avaliacdo e Medidas Educacionais
daUniversidade Federal de Minas Gerais (UFMG),
Francisco Soares.

Reynaldo Fernandes, presidente do
Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais do Ministério da Educacao (INEP/
MEC), responsavel pela prova, respondeu as
criticas ao destacar a dificuldade em “[....] definir
critérios do que é bom ou ruim em cursos de
graduacdo. Quem vai dizer o que deve saber o
estudanteaofimdocurso?”. Para Carlos Henrique
Aratjo, “Os alunos ja chegam a universidade
com déficit em todas as competéncias, ndo da
pararesolveroproblemald”, alega. "OENADE é
oreflexodafaltade qualidade de toda a educacéo
brasileira” (CAFARDO, 2006).

Noque tange ao anode 2006, nas noticias
e debates apresentados pelo JC e-mail, tém-se
as seguintes interpretacdes dos resultados do
ENADE: constatacdo do baixo desempenho
obtido por um namero significativo de cursos e
instituicdes no cenario da educacao superior,
alémde evidenciar, paraalguns, que asdiferencas
entre a qualidade das instituicbes de ensino
publicas e privadas ndo seria tdo grande quanto
se pensava. Tambem foi exposto, nesse periodo,
assim como no ano anterior, o fato de que o
ENADE estariareproduzindo algumas das falhas
do Provao, frisando o aspecto de comparacaode
instituicdes e nado se estabelecendo uma meta
de desempenho para os alunos.

CONSIDERAGOES FINAIS

O debate apresentado no JC e-mail nos
anosde 2002 e 2003 referia-se principalmente a
validade ou ndo da realizagdao de um Exame
Nacional, bem como as limitagdes e virtudes
desse instrumento de avaliacdo da educacao
superior. Era de se esperar que, em 2003, com
a posse da oposigcdo ao governo Fernando
Henrigue Cardoso, fosse unanime a critica a
realizagdo do Provao, fato que nao se verificou. O
proprio Ministro da Educacgao veio emdefesada
realizagao desse tipo de prova, somando forga
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aos membros do governo anterior que tiveram
intensa presenga nas noticias publicadas em
defesado Provao.

No ano de 2004, o primeiro ano da
realizagdo do ENADE, a discussao dirigiu-se no
sentido de compara-lo com o Provéo. Tanto na
fala dos criticos como dos defensores da nova
prova, é consenso que o novo Examerepetiaem
linhas gerais as mesmas limitacdes do Provao:
por exemplo, a forma como os resultados
divulgados foramdivulgados permitiaaelaboracéo
de ranking.

Na analise dos resultados das provas, as
discussbdes dirigiam-se em duas dire¢des.
Primeiro, em apontar que os exames apontam
para a baixa qualidade da educacéo superior
brasileira. Segunda, na comparagéo entre os
resultados das instituicbes publicas com o das
privadas, como se o resultado do exame fosse
decisivo para a escolha entre umououtrotipode
Instituicao, refletindo uma posigao reducionista
das fungdes da educagao superior, na qual se
compreende que o seu papel seria apenas de
formar estudantes bem qualificados.

No periodo analisado, observa-se que os
debates ocorridos partemem 2002 de uma severa
critica ao Provao, direcionando-se para um
consenso de gue exames nacionais sao
imprescindiveis para a avaliagdo da educagéao
superior. As criticas deixam de ser relativas a
validade dos exames e resumem-se aapenasa
aspectostécnicos, como, porexemplo, se deveria
serrealizada por amostragem ou néo.

A diminuigao, no primeiro governo Lula,
das criticas a realizagdo de um Exame de larga
escalanaofoiacompanhadade umasolugaodas
guestdes levantadas pela oposigdo no governo
anterior. Ocorreu uma paulatina e acriticaadeséao
do governo Lula a concepg¢édo de que a avaliagédo
da educacgao superiordeve serrealizada porum
instrumento parcial, o qual tem como um dos
seus principais pilares de sustentagédo o estimulo
aconcorréncia entre as instituigdes por meio do
estabelecimento de ranking.
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RELACOES E CONSEQUENCIAS

STATE, EDUCATION AND EXTERNAL EVALUATION:
RELATIONSHIPS AND CONSEQUENCES
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RESUMO

Para melhor analisar o sistema nacional de avaliagdo do ensino via exames padronizados e
aplicados em larga escala, é importante compreender a légica, premissas ou concepgdes que se
tem de Estado. Desse modo, o presente artigo trata, a principio, da constituicdo desse Estado
Avaliador, propositor de politicas publicas de cunho neoliberal; em seguida, parte-se para uma
breve andlise de como a educagdo tem sofrido com as conseqiiéncias da politica de cunho
neoliberal e como a avaliagao externa caminha ao encontro desse Estado. Por fim, destaca-se como
o estudo do local - a escola - € importante para que os seus agentes possam compreender os
processos avaliativos, apropriarem-se dos resultados e imprimir-lhes novos significados e,
conseqlientemente, novas agodes.
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ABSTRACT

In order to analyze the national system of evaluation of the teaching through standardized exams
and applied in wide scale it is important to understand the logic, premises or conceptions that we have
about State. This way, the present article deals, at first, with the constitution of Evaluative State, that
proposes public politics of neoliberal form; soon after, it presents a brief analysis of how the education
has been suffering with the consequences of the politics of neoliberal form and how the external
evaluation goes in the direction of this State. Finally, it points out how the study of the place - the school
- can contribute so that the actors of the educational process accomplish its work, as the evaluation,
in a more reflexive and conscious way.

Keywords: State; External Evaluation; School.

' Mestranda, Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, Universidade Estadual Paulista (UNESP). Marilia, SP, Brasil.
g Corrrespondéncia para/correspondence to: A.L. GARCIA E-mail: <analucia_caf@hotmail.com>
Docente, Graduagao, Universidade Estadual Paulista (UNESP-Assis) e do Programa de Pés-Graduagao, (UNESP-Marilia). E-
mail: <iraide@assis.unesp.br>,

Revista de Educagio PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 125-132, novembro 2008



126

O estado neoliberal

Antes de analisar as dimensdes da
avaliagdo externae comolidarcomessa pratica
de forma mais consciente e reflexiva, é preciso
tratar, embora brevemente, de dois conceitos:
Estado e politicas publicas. Neste texto, Estado
e entendido como aquele que propde politicas,
mesmo que sejam exigéncias de outros grupos
sociais. Além de propositor, o Estado € aquele
que exerce sua regulacao.

ComoassinalaBarroso (2005), aregulagao
é uma forma de “[...] intervencao do Estado na
conducaodas politicas publicas[...] mais flexivel
nadefinicdo dos processos erigidana avaliacdo
da eficiéncia e eficacia dos resultados” (2005,
p.727). Freitas (2005) define o termo regulacéo,
pensado no ambito das politicas neoliberais:

Regular, no sentido amplo do termo, &
vocacgdao de toda politica publica,
entretanto “regulacdo” foi um termo
construido no interior das “politicas
publicas neoliberais”, cuja eficacia
maior foi obtida na gestao de Fernando
Henrique Cardoso, para denotar uma
mudanca na propria agao do Estado, o
qual ndo deveria intervir no mercado, a
ndo ser como um Estado avaliador
(FREITAS, 2005, p.913).

As politicas publicas, como explica Hofling
(2001), sdo o “Estado em ac&o” (2001, p.31) ou
as politicas de “responsabilidade do Estado —
qguanto a implementacdo e manutencao a partir
de um processo de tomada de decisdes que
envolvem érgaos publicos e diferentes organismos
e agentes da sociedade relacionados a politica
implementada”.

Esses dois conceitos estdao imbricados
mutuamente, de forma que “[...] visbes diferentes
de sociedade, Estado, politica educacionalgeram
projetos diferentes de intervencao nesta area”
(HOFLING, 2001, p.30). Assim, determinada
concepgao de Estado produz determinadas
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politicas publicas. Com base nesse principio,
compreender as caracteristicas do Estado é
fundamental para compreender as politicas
publicas que estdo em pauta.

Nao é pretensao deste estudo fazer um
recuo no tempo no que respeita ao processo de
constituicdo do Estado atual. No entanto alguns
acontecimentos merecem destaques.

Muitos autores afirmam ser a crise do
capitalismo nadécadade 1970, ocorridaapos a
Il Guerra Mundial, um acontecimento marcante
para a constituicdo do Estado (MAUES, 2003;
AZEVEDO, 2004; PALMAFILHO, 2005; NETO,
2000; ANDERSON,1995), desencadeante para
o fortalecimento do neoliberalismo, que temsido
apresentado comounica saidaparaos problemas
econdmicos e sociais. Para explicar esse
acontecimento, Maués (2003, p.90) destacaque

O mundo tem sofrido profundas
mudangas em todas as esferas,
sobretudo a partir dos anos 1970 do
seculo XX. Essas transformagdes
ocorrem em diferentes setores da vida,
quer seja o politico, o econdémico ou o
social. [...] A crise do capitalismo
internacional representada pela crise
do petroleo, pela alta inflacionaria, pelo
esgotamento do modelo fordista foram
algumas das causas que fizeram entrar
na cena politica outros fatores que tém
contribuido para uma nova fase de
acumulacgéo.

ParaAzevedo (2004, p.6), desde adécada
de 1970, “[...] as formas e fun¢bes assumidas
pelo Estado passaram a ser postas em xeque,
em conseqUiéncia das proprias crises enfrentadas
pelo modo de acumulagdo capitalista e dos
rumos tracados visando a sua superacgao”.

Ainda destacando a crise dos anos de
1970, Palma Filho (2005, p.19) assinala que

[...] a crise fiscal vivida pelo estado
capitalista no inicio dos anos 1970, que
ird atingir toda a América Latina como
também o Bloco Socialista do leste
europeu, encontrara uma resposta
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articulada pelos governos de Margareth
Tatcher na Inglaterra e Ronald Reagan
nos Estados Unidos posta em pratica a
partir do “consenso de Washington” e
que ficou conhecida como a saida
neoliberal para debelar a crise.

ParaNeto (2000, p. 35), esse processode
redefinicdo do papel do Estado, ante a crise
marcada pela sua incapacidade de ofertar os
servigos essenciais a populagéo, e pelaauséncia
de agilidade administrativa por conta de sua
burocracia, “[...] ganha forga a defesa do livre
mercado, daaberturaeconémica, da privatizacao
de 6rgaos publicos e das reformas administrativa,
tributaria, previdenciaria e financeira”. Dessa
forma, ocorreu um processo de reducdo das
responsabilidades do Estado, principalmente no
ambitodas politicas publicas e o Estadode Bem-
Estar Social, ou Estado intervencionista, passa
a ser tido como um problema.

Anderson (1995) explica a origemda crise
do capitalismo da década de 1970, como
consequéncia do Estado intervencionistae com
forte influéncia dos sindicatos e do movimento
operario, os quais corroiam as bases de
acumulagao capitalista com suasreivindicagoes.
Como solugéo dos problemas, dentre eles a
recessao, as baixas taxas de crescimento e a
inflagdo, Anderson (1995, p.11) afirma:

O remedio, entao, era claro: manter um
Estado forte, sim, em sua capacidade
de romper o poder dos sindicatos e no
controle do dinheiro, mas parco em
todos os gastos sociais e nas
intervengdes econdmicas. A
estabilidade monetaria deveria ser a
meta suprema de qualquer governo.
Para isso seria necessaria uma
disciplina orgamentaria, com a
contengado dos gastos com bem-estar,
e a restauragdo da taxa “natural” de
desemprego, ou seja, a criagdo de um
exército de reserva de trabalho para
quebrar os sindicatos.

O Estado neoliberal, mais do que avocar-
se como unica saida para a crise, também vai
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propor e implementar as politicas publicas,
fundadas na logica do mercado. Como ja fora
assinalado, as politicas publicas sdo coerentes
com aconcepgao que se tem de Estado, nocaso
o neoliberalismo. Algumas idéias sintetizam o
pensamento neoliberal: “menos Estado, mais
mercado”, énfase na liberdade individual, na
liberdade para investir, na obtengao de lucros,
para se desvencilhar da perniciosa intervencao
estatal.

Assiste-se, dessa forma, a constituicdo
do“Estadoenxuto™ aoinvés de propore assegurar
politicas publicas de ordem social como
educacgdo, salde, seguranga, habitagao,
enquanto direitos, o Estado tenta livrar-se delas
pormeiodatransferéncia deresponsabilidades a
outros drgaos, como o setor privado. Umexemplo
clarodisto ocorre coma privatizagdode empresas,
rodovias, servigos antes estatais e nacionais que
passam afazerparte das empresas privadas que
os compram e ditam as regras daqui para frente.

Sobre esse assunto, Azevedo (2004, p.
15) postulaque “[...] os poderes publicos devem
transferir ou dividir suas responsabilidades
administrativas com o setor privado, um meiode
estimular a competicdo e o aquecimento do
mercado”. EHofling (2001, p.37) explicaaorigem
dessacrise que levaaprivatizagdo e transferéncia
de responsabilidades do Estado:

[...] para os neoliberais, as politicas
(publicas) sociais — agdes do Estado
na tentativa de regular os desequilibrios
gerados pelo desenvolvimento de
acumulagao capitalista - sao
consideradas um dos maiores entraves
a este mesmo desenvolvimento e
responsaveis, em grande medida, pela
crise que atravessa a sociedade.

Azevedo (2004)afirma, ainda, que, quando
o Estado, ao contrario, tem mais gastos com as
politicas publicas, acaba gerando o “inchamento
damaquina governamental”; por causa desses
gastos ha necessidade de aumentar os tributos,
provocando um aumento nos pregos e,
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consequentemente, nainflacdo e nodesemprego.
Nessa l6gica, os neoliberais defendem que as
politicas publicas sdoresponsaveis pelacrisedo
Estado capitalista.

= preciso observar, no entanto, que esse
Estado capitalistando deixa totalmente de investir
no social, com a diferenca de que suas politicas
sdo mais paliativas e assistencialistas e nao
ocasionam mudancas estruturais. Exemplo disso
€ oqueacontece com as “bolsas”-bolsaescola,
bolsa gas, vale leite -, quandondo seinveste para
que o trabalhador tenha um salario digno para
poder suprir suas necessidades. Ou ainda, as
“cotas” para negros no curso superior, ao inves
de se investir em todo o sistema educativo para
melhoria da qualidade do ensino e diminuigdo do
abismo entre escola publica e privada, além de
equipararas condicdes de acesso e permanéncia
em todos os niveis de ensino.

Para Claus Offe, tedrico que trata da
politica de Estado, certas medidas ou politicas
sociais referem-se a uma necessidade que o
Estado tem de oferecer beneficios para as
sociedades dominadas, para que elas nao
representem ameaca e coloquem em risco a
legitimidade do préprio Estado (CARNQY, 1988).
Parece ser o que acontece com o rumo que as
politicas publicas tomam em nosso pais. Como
emtodos os setores sociais, a educagao tambem
sofre com as influéncias e reflexos do
neoliberalismo. E o que veremos a seguir.

A educacgdo no Estado neoliberal

Os defensores do modelo neoliberal de
Estado, comoresposta aosdiferentes problemas
das sociedades e em particular os da educagéo,
apontam que a crise enfrentada naeducacao, no
que serefere a qualidade dos servicos oferecidos,
deveraserresolvidaquandooensinopassaraser
pensado pela loégica do mercado. Para Gentili
(1996), € o que aconteceria com a criacdo de
mercados educacionais contra a crise de eficacia,
eficiéncia e produtividade da escola. Mas, para
gue se proceda a isso, algumas medidas tém
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sido tomadas, como a competicdo interna, a
concessédo de prémios e castigos com base no
meérito e no esforco individual. E o que acontece
quando o sistema de ensino oferece bonus para
aqueles professores cujos alunos tiveram bom
desempenho na avaliagdo externa. A sensacao
gue se tem é que os professores s&do como os
funcionarios de uma rede de lojas, aos quais
competem as vendas, e entre si concorrem e
ganham titulos de “funcionario do més”. E o que
falta: “professor do més” ou “do ano”. Essas
medidas expressam a presenca de veios da
politica neoliberal naeducacéo.

Ainda sobre a solugcdo de se pensar a
escola sob a 6tica do mercado, Gentili (1996)
aponta que, desse modo, a educagéo perde o
sentido de direito e assume a condicdo de
propriedade, na medida em que uma das
estratégias dessamudanca é o controle por meio
da avaliagdo da qualidade da educacéo.

Avaliagdo e qualidade sédo postas numa
relacdo direta pelas orientagées neoliberais, de
cunho empresarial, como se a primeira, em si,
garantisse a qualidade da educagao.

O neoliberalismo formula um conceito
especifico de qualidade decorrente das
praticas empresariais. E transferido,
sem mediagbes, para o campo
educacional. As instituicbes escolares
devem ser pensadas e avaliadas (isto
&, devem ser julgados seus resultados),
como se fossem empresas produtivas.
Produz-se nelas um tipo especifico de
mercadoria (o conhecimento, o aluno
escolarizado, o curriculo) e, conse-
glentemente, suas praticas devem
estar submetidas aos mesmos
critérios de avaliagdo que se aplicam
em toda empresa dinamica, eficiente e
flexivel (GENTILI, 1996, p.9).

Um outro aspecto que se verifica com
mais intensidade, a partir da década de 1990,
sdo as medidas adotadas em nome da
descentralizagdo do ensino. Havia um discurso
favoravel a concessao de maiorautonomia para
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as escolas, como autonomia para elaborar o
projeto politico-pedagogico, para selecionar
contelidos relevantes, administrarfinanceiramente
aescolacomaodinheirodireto na escola, realizar
a formagédo continuada dos professores, para
merenda e transporte escolares, além da
municipalizacdo do ensino. No entanto, emnome
dadescentralizacdo do ensino, o que se teve foi
umadesconcentragdo. Ou seja, algumas tarefas
foram transferidas para esferas menores comoa
escola, mas o poder de decisdo e o controle
continuaram no centro.

Em muitos casos se pratica muito mais
a desconcentracdo, do que propria-
mente a descentralizagao. Isto é,
realiza-se a delegagdo regulamentada
da autoridade, tutelada ainda pelo
poder central, mediante o estabe-
lecimento de diretrizes e normas
centrais, determinantes, dentre outros
aspectos, do controle na prestacao de
contas e a subordinacao administrativa
das unidades escolares aos poderes
centrais (LUCK, 20086, p. 55).

Essa mesma autora assinala ainda que
“descentralizam, centralizando, isto €, dando
algo com uma mao, ao mesmo tempo em que
tirando outra coisa com outra” (LUCK, 2006,
p.48). Essas praticas descentralizadoras
aproximam a educagao do mercado e assumem
um modo de gestdo empresarial nas escolas
com aumento do controle e poder central.

Tal descentralizagédo esta diretamente
relacionada com as politicas publicas de cunho
neoliberal. As praticas ditas descentralizadoras
constituem-se em um caminho para o Estado
transferir responsabilidades para a escola em
nome da autonomia e descentralizagdo. A
autonomia financeira que a escola possui para
fazeruso daverba que recebe, de acordocoma
necessidade da unidade escolar, por exemplo,
perde-se na medida em que 0s recursos sao
direcionados para determinados segmentos,
como material permanente e prestacdo de
servigos. lgualmente problematica é a proclamada
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autonomia da escola para elaborar seu projeto
politico-pedagogico, uma vez que a unidade
escolaré submetida aumaavaliagdo externaque
cobra o desempenho de acordo com os
conteudos, previamente estabelecidos e
articulados as competéncias do ENEM, conforme
afirmacao a seguir:

A Proposta Curricular [do Estado de
Sao Paulo] adota, como competéncias
para aprender, aquelas que foram
formuladas no referencial tedrico do
ENEM — Exame Nacional do Ensino
Médio (FINI, 2008, p. 19).

Observa-se aqui uma inversao na agao
dos propositores de politicas educacionais, ou
seja, a proposta em pauta adota o referencial
tedricodo ENEM, instrumento avaliador, e ndoo
contrario. Portanto as diretrizes da politica
educacional edo contetido escolarobedeceraoa
légica do instrumento avaliador, com vistas a
resultados favoraveis esperados pelas futuras
avaliagbes do ENEM.

Todavia, diante do quadro acima, €
importante destacar que os educadores nao
devem perder de vista a fungdo primeira da
educacao como desencadeante da criticidade e
de que a escola constitui-se em elemento
catalizador de contradi¢tes, até mesmo no que
tange as determinacgbes dos organismos
internacionais, conforme afirma Oliveira (2007, p.
664).

Ainda que as reformas empreendidas
ao longo dos anos de 1990, adentrando
aos dias atuais, pautem-se por uma
agenda mundializada, em cada pais
sua concretizagdo se da com
diferencas, em énfase e amplitude,
decorrentes da histéria e trajetéria
especificas. Dessaforma, pela natureza
e expressao da economia brasileira,
ainda que as agéncias internacionais
sejam um agente importante, longe
estdo de serem determinantes dos
resultados das politicas efetivamente
implementadas.
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Ou seja, os professores continuam sendo
fundamentais, assim comoos cursos de formacgéo
dedocentes; oque setemné&o é merareprodugéo,
e tais agentes “estdo muito longe de ditar as
regras dojogo” (OLIVEIRA, 2007, p.664).

Avaliagcao externa

A partir da década de 1990, o Brasil
passou a contar com a avaliagdo nacional para
acompanhar a qualidade da educagao. A
avaliagdoexternaouemlargaescalaérelacionada
com as politicas neoliberais naeducagéao. Ao se
verificarem os resultados daavaliagéo, por muitas
vezes, o0 processo realizado e o trabalho
desenvolvido sdoesquecidos, atribuindo-lhesuma
nota. Tem-se, desse modo, umatransferéncia de
responsabilidade do ensino para a escola e,
conseqlientemente, para os professores.

Martins (2002, p. 163) capta resumi-
damente a esséncia dessa avaliagao.

E inegavel que realizar a avaliagédo
externa em larga escala sobre os
resultados obtidos pela escola constitui
um importante indicador para que o0s
gestores do sistema de ensino possam
corrigir os problemas do fluxo escolar e
reorientar as decisdes e medidas
legais. No entanto esses mecanismos
podem limitar sobremaneira as
possibilidades para a ampliagdo do
exercicio da autonomia da escola, caso
continuem desconsiderando o
incentivo a auto-avaliagao, bem como a
possibilidade de gestdo de seus
recursos.

E preciso esclarecer que ndo esta posto
que aavaliagao externa sejaruimenao deva ser
realizada. Ao contrario, o Estado tem o deverde
avaliare cobraraqualidade do ensinoque oferece.
O problema é o que se faz com os dados dessa
avaliagdo: sao usados para criar rankings
educacionaisou premiar com bénus professores
cujos alunos tiveram bom desempenho, aoinvés
de seinvestir nas escolas que ndo apresentaram
bons resultados. Dessa forma cria-se uma
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competicdo no interior da rede de ensino e se
perde o sentido de equipe, como fora assinalado.

Essamesmaautora enfatiza, ainda, quea
avaliacaotal como é realizada ndo parece captar
“a complexidade da dinamica intramuros
escolares e tampouco suas caracteristicas
qualitativas, isto &, sua cultura, seus valores, a
interac@o e os conflitos entre os pares e entre
esteseacomunidade” (MARTINS, 2002, p.136).

Dessaforma, aespecificidade do processo
educativo é abandonada e ganham for¢a valores
como os de mercado e de uma administracdo
empresarial e despreza-se a luta de profissionais
que, ha muito tempo, buscam a legitimacgao da
administragéo da escola como algo distinto da
administracdo que se tem no interior de uma
empresa.

No que se refere a avaliagdo, Barroso
(2005, p. 726) afirma que, a partirdos anos 80 do
século XX, medidas politicas e legislativas
afetaram a administragdo publica em geral e,
dentre outras, destaca-se o reforgo de
procedimentos de avaliagao.

Assim, também, aponta que “comofimde
reforgaraimagemde um Estado menos prescritivo
eregulamentador e de umanova ‘administragéo
publica’ que substitui um controlo directo e a
priorisobre 0s processos, porum controloremoto,
e a posteriori baseado nos resultados”
(BARROSO, 2005, p.732).

Nao sdo poucos os estudos que apontam
para a necessidade que o Estado adquiriu de
avaliar o servigo que oferece, de talmodo que, ao
mesmo tempo em que cobra a qualidade dos
resultados, despreza o processo e transfere as
responsabilidades pela crise. Assim, o queresta
aos profissionais que estdo in locus, que lidam
com a “matéria-prima” da educacéo, que fazem
aeducagao acontecer? E o que sera discutido a
seguir, o que fazer ou como lidar com a questao
da avaliagao externa no interior das escolas.

A escola

A escola é a ultima etapa, ou melhor, fim
de todas as politicas educacionais para a area.
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Estudos que buscam caminhos e langcam
estratégias sobre como lidar com as politicas
publicas e medidas que precisam ser postas em
pratica, nao devem ter outro objeto de estudo a
nao ser a escola. E preciso conhecer, ter contato
com a realidade educativa. A comunidade
académica ndo pode terumadiregéoopostaada
realidade escolar, mas refletirjunto comaqueles
que fazem a educacéo acontecer.

Canario (1996, p.131)destacaadiferenca
existente entre “os estudos que partem da escola
eatransformamem objetode pesquisa, daqueles
que se referem a escola, apenas na medida em
que estudam fendmenos que ocorrem em
escolas”. Para tratar a escola como objeto de
estudo, é preciso encarar “o estabelecimentode
ensino como uma totalidade” (CANARIO, 1996,
p.131).

Para estudar a escola enquanto
organizagao educativa, Lima (2003) propbeuma
focalizagao multifacetada para contemplar toda
arealidade e, assim, compreendé-la:

O que aqui se admite é a importancia
de uma focalizagdo diversificada, sem
aqual ndo parece ser possivel darconta
da diversidade de fendmenos
organizacionais — uma focalizagdo
normativa (estruturas e regras formais),
uma focalizagédo interpretativa (estru-
turas ocultas e regras ndo-formais e
informais) e uma focalizagao descritiva
(estruturas manifestas e regras
efectivamente actualizadas) (LIMA,
2003, p.56)

Dessa forma, os estudos nao devem
privilegiar um ou outro aspecto e limitar o olhar
sobre a escola. Se o objetivo € compreender o
processode realizagdo de uma politica ou outra,
a pesquisa ndo deve ser restrita ao aspecto
burocratico, formal, o que esta escrito,
regulamentado que deve ser. Muitas vezes, aquilo
que se realiza nointerior da escola pode nao ser
oregulamentado, ainfidelidade normativacomo
descrevelLima (2003, p.64).
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E nessa realidade educativa, em suas
multiplas dimensdes e obrigagoes, que estao os
caminhos embusca de uma pratica mais reflexiva
e consciente, além de um ensino de qualidade.
Diante de todo esse contexto, marcado pelo
neoliberalismo e de suas consequéncias e
influéncias, é fundamental apropriar-se dos
resultados avaliativos, atribuir-lhes novos sentidos
e significados para que se tornem explicativos
dessa realidade educacional e,
conseqiientemente, beneficiarios para uma
educagao de melhor qualidade, pois como afirma
Oliveira (2007, p.665)

[...] as peculiaridades de cada formagéo
social e as condigdes em que se efetiva
a luta de classes e as expressoes de
seus conflitos na esfera educacional
sdo elementos importantes para se
compreender que aspectos dessa
agenda mundializada se viabilizam e
que elementos permanecem como
“programa” — no sentido de “dever ser”.
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AVALIACAO EDUCACIONAL DE LARGA ESCALA:
O RELATO DE UMA EXPERIENCIA PIONEIRA

EDUCATIONAL EVALUATION OF WIDE SCALE:
THE STORY OF A PIONEERING EXPERIENCE

Rosimar Serena Siqueira ESQUINSANI'

RESUMO

Entre as politicas educacionais operacionalizadas em um municipio do interior sul-rio-grandense,
destacaram-se as acdes de avaliagdo educacional externa executadas nos anos 1990, cujos
resultados influenciaram em grande medida a rede municipal de ensino em tela. Partindo de uma
pesquisa documental (jornais, atas de reunies e relatorios), o texto situa a década de 1990,
apontando os tempos de mudancga na educagéo, assinalados pela reforma educativa levada a cabo
por meio da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (1996), dos Parametros Curriculares
Nacionais (1997) e do Plano Nacional de Educagéo (2001). A década foi marcada também pela
crescente pratica de avaliagGes externas em redes e sistemas de ensino, presente no municipio
examinado que, na administragdo 1993/1996 enfatizou o controle externo por meio da aplicagao
de avaliagbes educacionais de larga escala, causa e efeito da preocupagéo crescente com a
aferigdo da qualidade do ensino. Como resultado, a pesquisa aponta que a avaliagdo externa foi
pioneira na rede de ensino e tal pioneirismo aproximou de forma pratica a politica educacional do
contexto de sala de aula, tornando-a mensuravel, perceptivel.

Palavras-chave: Avaliagdo Educacional; Educagdo Municipal; Avaliagdo de Larga Escala.

ABSTRACT

It enters the effected educational politics in a municipal education’s net city in the Rio Grande do Sul
state, had been distinguished the executed actions of external educational evaluation in years 1990,
whose resulted they had influenced in great measured the municipal net of education in screen.
Leaving of one it searches documentary (periodicals, acts of meetings and reports), the text points
out the decade of 1990, pointing the times of change in the education, designated for the educative
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Brasil. E-mail: <rosimaresquinsani@upf.br>.
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reform taken to the handle through the Law of Lines of direction and Bases of the National Education
(1996), of the National Curricular Parameters (1997) and of the National Plan of Education (2001).
The decade was also marked by increasing the practical one of external evaluations in nets and
education systems, practical gift in the examined city that, administration 1993/1996 emphasized
the external control through the application of educational evaluations of wide scale, cause and effect
of the increasing concern with the gauging of the quality of education. As result, the research points
that the external evaluation was pioneering in the education net and such innovative character
approached to practical form the educational politics of the context of classroom, becoming it

measurable, perceivable.

Keywords: Educational Evaluation; Municipal Education; Evaluation of Wide Scale.

Contextualizando a pesquisa...

O texto que segue aborda, dentre as
politicas educacionais operacionalizadas emum
municipio de porte médio do interior sul-rio-
grandense, as agdes de avaliacdo educacional
externa concretizadas no inicio dos anos 1990,
tendo como eixo ordenador da analise areflexéo
de como os resultados da avaliagdo de larga
escalainfluenciaram a reestruturacdo curricular
materializada pela rede municipal de ensino em
tela. Damesmaforma, o panode fundo composto
pelo contexto cambiante da década em questéo
eatendéncia paraaregulagdo estatalassumida
como politica para a educagéo publica também
sdo contemplados.

Metodologicamente, a narrativarespalda-
se em uma pesquisa documental junto as
seguintes fontes: jornais locais; livro de atas com
oregistrode reunides entre a equipe diretivadas
escolas darede municipal e a Secretaria Municipal
de Educagéo; panfletos, félderes e material de
divulgacgao; revistas de circulagao local, alémde
uma revisao bibliografica do temaemrelevo.

Os emblematicos anos 1990

O alvorecerdadécadade 1990traz novos
tempos e os tempos eram, seguramente, de
mudangas na area da educagao.

Contrapondo-se a escola tradicional -
parametro de praticas pedagogicas em vigéncia

desde o século XVI, com ainstitucionalizacéo
mais ampla da escola a partirda ldade Moder-
na -, o tecnicismo foi o modelo pedagogico
que orientou as praticas de professores e
escolas brasileiras. A escola tecnicista surge
como uma opgao, um enfoque critico da escola
tradicional, a partir da década de 1960. As
idéias tecnicistas adotam por base a légica do
modelo empresarial, buscando adequar a
educacdo as exigéncias da sociedade
industrial e tecnologica. Justamente porisso,
enfatizam a preparacéao de recursos humanos
para o mundo do trabalho (MELLO, 1983).

Contudo, entre a década de 1980 e os
primeiros anosdadécadade 1990, sdodivulgados
entusiasticamente, aqui no Brasil, os estudos
psicopedagodgicos baseados nasideéias de Piaget
e Vygotsky, estudos que defendiam o processo
ensino-aprendizagem em uma perspectiva mais
inovadora do que as idéias e ideais da escola
tecnicista ainda em voga. E o advento do
chamado “movimento construtivista”, que entra
em cena para contestar as praticas pedagogicas
de abordagens superficiais envolvendooapeloa
memorizagdo pura e simples dos contetdos,
nao raras vezes desconectados do cotidiano,
sendo a escola vista como uma “re-passadora”
de contelidos.

A partir do final da década de 1980,
fortalece-se, também, o questionamento do
paradigma de administragdo empresarial como
fundamento da administracdo escolar. Os
pressupostos do paradigma empresarial
ancoravam-se no fato de que, supostamente,
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administrar uma escola (ou uma rede) seria
equivalente aadministrarumaempresa, jaquea
administracio é uma técnica, cujos principios e
métodos sdo universais, logo, aplicaveis a
qualquer realidade. Da mesma forma os re-
sultados seriam mensuraveis em quaisquer
condigbes, apontandoinclusive eventuais “falhas”
na producgdo. Talparadigma, ainda, pretendia-se
neutro, pois seus esquemas teriam sido
construidos de modo desinteressado e a parte
dos conflitos que se manifestam nas
organizacoes.

Adécadade 1990 ja nasce sob oimpacto
da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos, realizadaem Jomtien, Tailandia, emmargo
de 1990, e que vai desembocar, no Brasil, na
construgao do Plano Decenal de Educacéo Para
Todos, datado de 1993.

Tal plano materializou o alinhamento do
Brasil as premissas de Jomtiem; definiu a
educagdo como tema central na agenda de
desenvolvimento do pais; demonstrou a boa-
vontade brasileira na definicdo de politicas
coadunadas com as diretrizes de 6rgdos como o
Banco Mundial, pois “com esse plano o Brasil
tracavaas metaslocais a partirdo acordofirmado
em Jontiem e acenava aos organismos
multilaterais que o projeto educacional por eles
prescrito seria aqui implantado” (SHIROMA et
ali, 2002, p. 62); além de defender a educacao
comoviade acessoaos “codigos de modemidade™
que segundo Shiroma et.al. seriam as
capacidades

[...] requeridas para o manejo das
operagoes aritméticas basicas, a leitura
e compreensao de um texto escrito, a
comunicagao escrita, a observacao,
descri¢ao e analise critica do entorno,
a recepg¢édo e interpretagado das
mensagens dos meios de comu-
nicagao modernos e participagdo no
desenho e execugao de trabalhos em
grupo (2002, p. 64).

O agudo debate em torno da Reforma
Educativa enquanto um dos veios das reformas
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sociais mais amplas, caracteristicas do periodo,
também balizou a década de 1990.

Instaurada no contexto das relages
construidas apés o Consenso de Washington,
no Brasil a reforma na area educacional foi
assinalada por meio de leis, planos e decretos,
com relevo para o Plano Decenal de Educagéo
Para Todos (1993), a Leide Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (1996), os Pardmetros
Curriculares Nacionais (1997)e o Plano Nacional
de Educagao (2001). Ainda como marca da
décadade 1990, houve adisseminagaode praticas
de intervencao no cotidiano escolar, como a de
formacao de docentes em servigo.

Avaliagdes externas como fendmenos
contextuais dos anos 1990 e como politica
educacionalmunicipal

A década de 1990 ainda é assinalada,
aqui no Brasil, por outro fendmeno: a pratica de
avaliacbes externas de redes e sistemas de
ensino:

Nos anos finais da década de 1980
registra-se a primeira iniciativa de
organizagdo de uma sistematica de
avaliacao do ensino fundamental e
meédio, em ambito nacional. Esta
sistematica & denominada pelo MEC, a
partir de 1991, de Sistema Nacional de
Avaliagéo da Educagdo Basica (SAEB).
O SAEB toma como um dos indicadores
da avaliagdo o desempenho em provas
de uma amostra de alunos do ensino
fundamental e médio, de todas as
Unidades Federadas (SOQUZA;
OLIVEIRA, 2003, p. 880).

As avaliagbes externas sdo também
denominadas avaliacdes de larga escala, por
comportarem uma gama de caracteristicas que
remetem a grandes proporgdes, tanto dos
processos quanto dos produtos. Via de regra,
uma avaliagdodelargaescala é externa, ouseja,
esta fora do que sera avaliado; baliza-se por
testes “padroes”, ou o uso de instrumentos
idénticos de aferigdo da aprendizagem para um
grande numero de respondentes; também se
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refere auma populacdode grande porte (portanto,
delargaescala), representada poramostragens
(determinadas séries dentro do ensino
fundamental, por exemplo). Como ultima
caracteristica, uma avaliagao de larga escala
possibilita estudos que produzem macro
informagdes, como gréficos, tabelas e quadros,
que carecem sempre de leituras, exames e
estudos de apoio.

Essa pratica ainda marcara, no campo
educacional e no municipio, foco dos estudos, a
administracdo 1993/1996, pois oiniciodadécada
trouxe a énfase no controle externo e na
comparacao/competi¢cdo entre as escolas da
rede; causa e efeito da preocupacéao crescente
com a afericdo da qualidade do ensino.

Asacbes e politicas objetivavamreverter o
guadro de reprovagao nas escolas municipais,
buscando consolidar um perfil de qualidade para
arede municipal de ensino, sobretudo por meio
do fomento a competicdo, com a escolha das
escolas-destaque. Tais escolas eramescolhidas
por critérios meritocraticos, mas também por
ajustarem-se aos ditames do 6rgao administrativo,
o que desenhava um carater de centralizagéo
das orientacoes e da conducdo das escolas da
RME

[...] de modo dominante, a logica
intrinseca as propostas avaliativas que
vém se realizando no pais,
particularmente a partir da decada de
1990 e direcionadas aos diversos niveis
de ensino, & a de atribuicdo de mérito
com fins classificatorios. O que define
de modo mais explicito as finalidades
a que vem servindo a avaliagao, para
além dos delineamentos adotados, é o
uso que se faz de seus resultados, qual
seja, a producao de classificagbes que
apoiam a hierarquizagdo de unidades
federadas, de instituicdes ou de alunos
[...] A crenga & a de que as pressdes
geradas pela competicdo, suscitada
pelos procedimentos avaliativos, farao

R.R.S. ESQUINSANI

com que sejam mobilizados processos
e recursos que resultardo em melhoria
da qualidade de ensino (SOUZA;
OLIVEIRA, 2003, p.892).

Ou seja, a légica dessa tendéncia era
“rankiar” alunos, escolas, redes e sistemas,
aferindo graus de qualidade de acordo com a
guantidade de questdes corretas emuma prova/
teste pontual e que contempla um conhecimento
pretensamente unissono, partindo de umaidéia
de curriculohomogéneo e de pontos idénticos de
partida.

Por outro lado, as reiteradas criticas a
determinadas posturas do magistério, tais como
corporativismo, descaso, domesticalizagao do
espaco publico legitimaram, em grande medida,
aaplicacao de avaliagbes de larga escala como
forma de controle estatal do trabalho pedagdgico,
frutode uma novalogicade administragdo derivada
dosetorprivado. De certaforma, nossas lacunas
justificaram o discurso da qualidade via afericao
dodesempenho.

Em meados de 1993, a Secretaria
Municipal de Educag¢do (SME) do municipio,
foco dos estudos, por meio do titular da pasta,
tornou publico que iria realizar os chamados
“Testes Padronizados”?. O tema foiinicialmente
aventado em uma reunido da Secretaria com a
equipe diretiva das escolas da rede municipal,
onde foi noticiado que “[o secretario municipal
sugeriu] a equipe pedagogica [da SME] que
organize um teste para ser aplicado aos alunaos,
com objetivo de diagnosticar o nivel de
conhecimento atingido pelos alunos™; para, a
seguir, ser colocado a disposi¢cao da opinido
publica em artigos veiculados nos jornais locais.

Essa avaliagdo externa das escolas
municipais embasava-se na idéia de “medir” a
aprendizagem dos alunos com finalidades
comparativas, pois, no municipio, poderiam
“existir escolas que apresentam rendimentos
melhores do que outras”“, mas, como ndo havia

* “Testes Padronizados: a educagao municipal precisa de um termoémetro”, Diario da Manha. Local? p.03, 14 ago.1993.

* Ata n° 09/1993, de 04 de agosto de 1993.

* “Testes Padronizados: a educagao municipal precisa de um termémetro”, Diario da Manha. Local? p.03, 14 ago.1993.
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“termometros”, igualmente ndo haviacomo saber
quais eram as melhores escolas, “de quanto sao
melhores e porque sdo melhores” .

O objetivo dos testes padroes era: “obter
informagdes mais precisas arespeito da situagéo
emaque se encontraoensinodas escolas publicas
municipais. Estas informagées [forneceriam]
orientagdes preciosas para o planejamento da
acdo pedagogica nas escolas™.

Aparentemente, haviaoentendimentodos
testes padronizados como acdo politica que
buscava medir e quantificar o ensino municipal,
afimde servircomoinstrumento parajustificare
subsidiar outras agdes no campo da gestédo da
educagao e essas, sim, contribuiriam para a
melhoria qualitativa da Rede Municipal de Ensino
(RME), pois “[...] ndo se deve, obviamente,
superestimar a importéncia e a utilidade da
realizagao de testes padronizados. Esses
permitem apenas um diagnostico mais claro e
preciso, assim como o termémetro apenas
registra se o paciente temfebree emquegrau™,
ja que “[...] o que se quer & fornecer aos
supervisores, diretores e professores um quadro
que reflita com maior nitidez a realidade que
enfrentamos. Com eles poderemos elaborar
politicas e estratégias educacionais mais
adequadas e eficientes™.

A comunidade escolar também seria
contemplada com os testes padronizados, na
medida em que seria informada, ou “[...] a
populacdo tera a prestacdao de contas do
rendimento escolarde nossas criangas e tomarao
conhecimento dos setores que mais necessitam
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dos recursos que hoje sao destinados para a
educagao”®.

No primeiro ano de realizagao, os testes
padroes foram aplicados em 1.202 alunos das
47 s séries das escolas municipais'® e os
resultados foram os seguintes: média geral das
escolas: 44 pontos; médiaem Lingua Portuguesa:
61 pontos; e média em Matematica: 27 pontos''.

No segundo ano de aplicagao dos
chamados testes padronizados, em 1994, a
média geral dos alunos da RME ficou em 54
pontos;tendo,em 1995, amédia geral avangado
para 56 pontos em uma escala de zero a cem,
e, em 1996, amédia obtida pelos alunos darede
ficou em 62 pontos'?.

Os Testes Padronizados foramrealizados
nos quatro anos da administragdo 1993/1996,
sendo seus resultados publicizado paraa RME,
por meio de um ranking das escolas da rede'
com os seus respectivos desempenhos.

Nenhum outro tema €& mais latente e
caracteristico dessa administracao do que os
Testes Padronizados.

Peca central dos mecanismos de controle,
a avaliagdo externa (receba qualquer
denominacao), desloca o foco de atengdes dos
processos para os produtos (SOUZA; OLIVEIRA,
2003), e a avaliagdo, nesse caso, verifica o
produto da agdo da escola, certificando sua
qualidade, pois, dentro dessa ldgica, “[...]
independente dos resultados, oimportante é que
os professorestémobrigacaode darumaresposta
a comunidade [...], deve-se novamente aplicar
testes e demonstrar que a qualidade do ensino

“Testes Padronizados: a educagao municipal precisa de um termémetro”, Jornal Diario da Manha. Local? p.03, 14 ago.1993,

“[...] apoia os testes padronizados”, O Nacional. Local? p.03, 28 ago.1993.

“Testes Padronizados: a educagéo municipal precisa de um termémetro”. Diario da Manha. Local? p.03, 14 ago.1993,
“Testes Padronizados: a educagao municipal precisa de um termémetro”. Diario da Manha. Local? p.03, 14 ago.1993.

“Municipio vai aplicar teste para ver o rendimento nas escolas”. O Nacional. p.04, 04 nov. 1993.
“Testes Padronizados da Secretaria Municipal de Educacao: Avaliagao preliminar”. Diario da Manha. Local? p.05, 01 jan.1994.

preliminar”, Diario da Manha. Local? p.05, 01 jan.1994.

A escala de pontos era de zero a cem (0-100). Fonte: “Testes Padronizados da Secretaria Municipal de Educagéo: Avaliagéo

“Ensino Municipal recebeu melhorias”, Didrio da Manha. Local? p.16, 05 dez.1996.

Haindicativos de que os alunos igualmente eram “rankiados” a partir das suas notas nos testes padronizados: "[...] foi entregue
pela professora [...] um kit escolar aos 06 alunos que obtiveram as notas mais altas nos testes padronizados” (Ata no. 37/

95, de 20 de dezembro de 1995).
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melhorouem fungdo da correcdo das falhas que
os alunos apresentaram nesses testes™“.

Por outro lado:

[...] a avaliagdo legitima “valoragdes”
uteis a indugdo de procedimentos
competitivos entre escolas e sistemas
para melhorar pontuagdes nos
rankings, definidos basicamente pelos
desempenhos em instrumentos de
avaliagcdo em larga escala. Tal
competicdo €& garantida pela
associacao entre desempenho e
financiamento, podendo redundar em
critérios para alocagao de recursos,
que incidem, até mesmo, em
remuneragoes diferenciadas dentro de
sistemas de ensino que até ha pouco
trabalhavam com a nogao de
remuneragdes isondmicas... (SOUZA;
OLIVEIRA, 2003, p. 876)

Basicamente, a avaliagao externa no
contexto em estudo era justificada com base na
qualidade e cobranga de resultados: "[...] os
testes tém também o objetivo de estimular as
escolas e melhorarem seu desempenho em
relagéo aos testesanteriores|...]é tambémuma
forma concreta de mostrar & comunidade o
rendimento dos alunos e, em conseqtiéncia, do
nivel de qualidade do ensino praticado™®.

Estes argumentos expressam, no
limite, uma concepgéo acerca do papel
do Estado na condugdo das politicas
educacionais. Ao que parece, a questéao
central nesta propostanao e ade buscar
subsidios para intervengbées mais
precisas e consistentes do poder
publico, ou seja, uma analise das
informagdes coletadas para definigao
e implementagéo de politicas para a
educacao basica, mas sim difundir, nos
sistemas escolares, uma dada
concepgdo de avaliagdo, que tem como
finalidade a instalagdo de mecanismos

R.R.S. ESQUINSANI

que estimulem a competicao entre as
escolas, responsabilizando-as, em
ultima instancia, pelo sucesso ou
fracasso escolar (SOUZA; OLIVEIRA,
2003, p.881).

Entretanto ndo ha como “dar de ombros”
as avaliagdes externas e as classificacdes de
escolas e instituigbes (que, alids, continuam
sendo praticadas). Trata-se de procurar
alternativas que contemplem mais positivamente
o “controle” da qualidade das instituicbes de
ensino por parte de suas mantenedoras e o
favorecimento dos curriculos escolares flexiveis
e daautonomia pedagégicadainstituicdo escolar.

N3o se pretende [...], desprezar o valor
da avaliagdo externa, onde se situa a
apreciacdo do trabalho escolar pelas
instancias administrativas do sistema,
a qual, no entanto, nao deve se traduzir
na aplicagdo de testes de rendimento
escolar. Potencializar a dimenséao
educativa/formativa da avaliagao
certamente supde a promogao da
autonomia pedagogica e didatica da
escola e nao a sua conformacgdo, que
se realiza quando se delimita que
conhecimento devera ser legitimado
pela escola, cujo cumprimento é
condigdo para sua premiacio... (SOUZA,;
OLIVEIRA, 2003, p. 883)

Trata-se ainda, dadivisdo de responsabili-
dades de eventuais falhas, caso contrario
ficaremos presos a seguinte mandala: os 6rgaos
administrativos, por “n” razdes, ndoinvestemou
nao possibilitam investimentos nas escolas por
eles mantidas, mas esses mesmos 0rgaos
fiscalizam e cobram um rendimento além do
possivel, dadas as condicbes materiais que

proporcionam. E a culpa é sempre da escola.

Nao é possivel, entretanto, descolar os
testes padronizados encetados pela Secretaria

" “Testes Padronizados: escolas avaliam qualidade”, O Nacional. Local? p.03, 26 nov.1993,.
“A valorizagao dos alunos e professores foi a principal meta da administragdo”. A Nota. Local? Set. de 1996, Caderno Especial,

p.07.
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Municipal de Educagéo na administracao 1993-
1996 de uma tendéncia vislumbrada em diversos
niveis da administragéo publicaemtodoo paise
por diferentes partidos politicos: as avaliagdes
externas; tendéncia que se consolidounos anos
posteriores, sendo mesmo uma das mais efetivas
politicas publicas para o campo da educagao nos
dias atuais.

Por uma sintese minima...

Com o passar do tempo, os Testes
Padronizados acabaram no pantedo dos mitos
darede municipal por seu pioneirismo, sobretudo
tendo em vista o quao inovador fora a aplicagédo
de tais testes na época e na rede em questéo e
0 qudo comuns sdo, hoje, as avaliagdes
educacionais de larga escala.

Desta sorte e a despeito das criticas, o
exame possivel dessa matéria ndo pode fugirde
dois comentarios: a)aemergéncia daregulagéo
avaliativa deu-se no percurso da configuragdode
um novo paradigma de gestéo educacional: os
testes de aprendizagem em larga escala como
subsidios para agées e politicas no campo da
educacéo, tao utilizados hoje pelos distintos
entes federados (tripé avaliagao—informagao—
acao). Aestranheza causada pela aplicagdo dos
testes padronizados no municipio focode estudos
tinha como origem o pioneirismo da aplicagao
desse modelo e, b) a tdo combatida avaliagéo
externa foi a génese de uma nova cultura nas
escolas publicas municipais da rede de ensino
examinada, cultura essaimpregnada de valores
de majoracdo e potencializag@o do perfil dos
docentes da rede (no que tange ao aspecto
competéncia), e do abandono do discurso
diminutivo: coitadinha da professorinha que da
aulinha na escolinha - incapaz de fazer algo em
face do contexto -, uma cultura que gerava um
modelo de vitimizacdo, auto-comiseragdo e
conformacao.
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A partir da avaliagdo externa a rede foi
colocada a prova, exposta, desvelada...

Destarte, no contexto em estudo, a
avaliagdo externa restou por fundamentar
posteriormente a formagéo continuada dos
docentes -acao politicafortemente realizadana
administracao seguinte, emgrande medida pelas
pressdes oriundas da propria rede.
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AVALIACAO DO ENSINO SUPERIOR NO CONTEXTO DA POS-
GRADUACAO

EVALUATION OF HIGHER EDUCATION IN THE CONTEXT OF POST-
GRADUATION
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RESUMO

O artigo visa contribuir para ampliar a discussao sobre a avaliagdo do ensino superior no ambito
da pés-graduagdo. Com base nas discussdes realizadas pela comunidade académica em relagao
aos critérios de avaliagdo da poés-graduagao adotados pela CAPES, busca subsidios para uma
politica de avaliagéo que inclua a diversidade do conhecimento produzido. Ao final sdo apresentadas
algumas reflexdes sobre os desafios que sdo postos a pds-graduagao e aos proprios pesquisadores
para aperfeigoar os mecanismos de avaliagao.

Palavras-chave: avaliagdo da pos-graduagao; avaliagdo do Ensino Superior; CAPES.

ABSTRACT

The article aims to contribute to the discussion about the assessment of post-graduation. Based on
discussions held by the academic community in relation to the assessment of post-graduate adopted
by CAPES, subsidies were searched for a policy that includes assessment of the diversity of
knowledge produced. At the end some thoughts are presented on the challenges that are placed at
the post-graduation and researchers to improve evaluation mechanisms.

Keywords: Evaluation of post-graduation; Evaluation of Higher Education; CAPES.
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INTRODUGAO

Ao longo dos ultimos anos o tema da
avaliagdo da educacéao superior no Brasil tem
sido estudado sob diversos enfoques tedricos,
demonstrando as multiplas possibilidades de
investigacdo dessa tematica. Isso pode ser
confirmado quando nos detemos scbre a
producéo cientifica do grupo de estudos “Politica
do Ensino Superior” da Associagdo Nacional de
Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educacgao
(ANPEd) que nos ultimos oito anos (2000-2007)
apresentou 126 trabalhos nas Reunides Anuais
dessa Associacdo. Os temas enfocados nestes
trabalhos vao desde a avaliacdo no contexto das
politicas neoliberais até a discussdo sobre
financiamento do ensino, modelos de avaliagdo
institucionais e politicas publicas de educacéo.

Como refere Mancebo (2001), diversos
agentes estdo envolvidos na discussido da
avaliagao do ensino superior no pais: o Estado,
por meio de ministérios (Ministério da
Administracao Federal e da Reforma do Estado
-MARE e do Ministério da Educagao - MEC), as
instituicbes de ensino superior por meio de seu
sindicato (Associacdo Nacional dos Docentes
do Ensino Superior ANDES-SN) e de suas
associagbes representativas (Associacao
Nacional de Dirigentes de Instituigbes Federais
de Ensino Superior — ANDIFES; Conselho de
Reitores das Universidades Brasileiras- CRUB;
Associagao Brasileira das Universidades
Comunitarias — ABRUC; Associacdo Nacional
das Universidades Particulares — ANUP;
Associacao Brasileiradas Mantenedoras - ABM),
dentre outros A autora destaca que caso seja
considerada a avaliagdo das atividades de
pesquisa, & preciso incluir ainda

(...) o Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e
Tecnologico (CNPqg), a Coordenagéao
de Aperfeicoamento do Pessoal de
Ensino Superior (CAPES) e instituigbes
regionais como as Fundacgbes de
Amparo a Pesquisa dos Estados (FAPs)
(MANCEBO, 2001, p.2)

M.S. SACARDO & M.C.P.1. HAYASHI

No a&mbito dos estudos de avaliagcdo
institucional, o conceito de avaliacdo tem sido
discutido por Schwartzman (1988), Belloni et al.
(2000) e Dias Sobrinho (2003), os quais destacam
ser esse um processo de realizagao continua,
devendo englobar todos os segmentos da
instituicdo, empenhados em refletir sobre as
acOes e atividades ja realizadas na perspectiva
de, com esse conhecimento, subsidiar agoes
futuras explorando suas forgas e potencialidades
e superando suas fraquezas e fragilidades.

Refletirsobre aavaliagdodapos-graduacéo
envolve varios aspectos relacionados as
instituicbes, bem como os sujeitos que nela
estdo envolvidos, além, naturalmente, das
politicas publicas e do projeto educacional que
permeiam esse processo. Dessa forma, néo
temos a pretensao, neste artigo, de esgotar a
discussao, mas sim refletir sobre alguns aspectos
do tema. De nosso ponto de vista, refletir sobre
o sistema de avaliacdo da P6s-Graduagéo ndo
significa propor a eliminagdo deregras e normas
da avaliagdo e nem relativizar o papel que
representa a CAPES enquanto referencial
imprescindivel nocenario do sistemade avaliagéo
da pos-graduacgdao brasileira.

Pretende-se, antes, contribuir paraampliar
adiscussao sobre aavaliagdo do ensino superior
no ambito da pés-graduagao e, nesse processo,
buscarvisualizar naliteratura cientifica elementos
que tragam subsidios para uma politica de
avaliagdo que inclua a diversidade do
conhecimento produzido. Nessa diregao, como
ressaltou Molon (2004, p.110),

(...)a CAPES e o CNPq vém praticando
a revisao dos critérios e procedimentos
de avaliagdo instituidos na busca de
novos indicadores e elementos
instituintes que possam aprimorar os
instrumentos de avaliagao, introduzindo
novas praticas, outros quesitos,
procurando a relacéo entre os quesitos
e os itens, ndo deixando escapar os
principais aspectos julgados
necessarios.
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Iniciamos este artigo com uma breve
contextualizagdo do inicio, dos objetivos e das
caracteristicas da avaliagcdo da Pés-Graduag&o.
Emseguida, comointuito de sistematizaralguns
pontos dessa reflexdo, explicitaremos as
discussdes realizadas pela comunidade
académicaemrelagdoaos critérios de avaliagéo
da poés-graduacgdo, adotado pela CAPES,
principalmente ao que se refere aos indicadores
de produtividade do pesquisador e osindicadores
de qualidade definidos pelo Qualis®das areas. E,
porfim, apresentamos algumas reflexdes sobre
os desafios que sao postos a pés-graduacao e
aos proprios pesquisadores no sentido de
aperfeigoar os mecanismos de avaliagao.

Reflexdes acerca da avaliagdo da pds-
graduacdo brasileira

Com o intuito de contribuir para o
desenvolvimento da educacao e da pesquisa
cientifica e tecnolégica, a Coordenagido de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES)* implantou, em 1976, a avaliagdo da
pés-graduacao. Sua principal meta é:

a) impulsionar a evolugédo de todo o
Sistema Nacional de Pos-Graduacéo,
SNPG, e de cada programa em
particular, antepondo-lhe metas e
desafios que expressem 0s avangos
da ciéncia e tecnologia na atualidade e
o aumento da competéncia nacional
nesse campo; b) contribuir para o
aprimoramento de cada programa de
pos-graduacao, assegurando-lhe o

parecer criterioso de uma comissao
externa sobre os pontos fracos e fortes
de seu projeto e de seu desempenho e
uma referéncia sobre o estagio de
desenvolvimento em que se encontra:
c) dotar o pais de um eficiente banco de
dados sobre a situacdo e evolugéo da
pés-graduacao; d) estabelecer o padrao
de qualidade exigido desse nivel de
ensino e identificar os programas que
atendem a tal padrao; e) fundamentar,
nos termos da legislagao em vigor, os
pareceres do Conselho Nacional de
Educacdo sobre  autorizagao,
reconhecimento e renovagdo de
reconhecimento dos cursos de
mestrado e doutorado brasileiros -
exigéncia legal para que estes possam
expedir diplomas com validade
nacional reconhecida pelo Ministério
da Educacgédo; f) contribuir para o
aumento da eficiéncia dos programas
no atendimento das necessidades
nacionais e regionais de formacao de
recursos humanos de alto nivel; g)
oferecer subsidios para a definigao da
politica de desenvolvimento da pds-
graduacéo e para a fundamentacgao de
decisdes sobre as acgdes de fomento
dos orgaos governamentais na
pesquisa e na pos-graduacgao (CAPES.
Avaliacdo da Pds-Graduagao, 2005, p.1)

Assim, como parte integrante de seu
sistema de avaliagdo, a CAPES conta comuma
comissao de consultores vinculados as
instituicbes. Esses componentes realizam a
avaliagdo trienal em cada programa e
compreendem as atividades de acompanhamento
anual dos programas e a prépria avaliagao. Tais

: Qualis & o resultado do processo de classificagdo dos veiculos utilizados pelos programas de pds-graduagédo para a

divulgagao da produgéo intelectual de seus docentes e alunos. Constitui-se em uma classificacdo de veiculos de divulgagio
da producao intelectual dos programas de pos-graduagao stricto sensu definida e utilizada pela CAPES para a fundamentagéo
do processo de avaliagéo. Foi implantado em 1998 e, desde entéo, vem sendo utilizado por essa Agéncia para a composigéo
de indicadores fundamentais para a avaliagdo da pos-graduacao. (Relatério Final da Avaliagao Trienal da Pos-graduagao
- Periodo Avaliado: 2001-2003. CAPES, 2005).
A CAPES tem sua atuagao voltada para a promogéao do desenvolvimento da pos-graduagéo nacional e a formagéo de pessoal
de alto nivel, no Brasil e no exterior. Suas principais finalidades s&o: a) avaliagdo da pés-graduagao nacional; b) elaboragao
de estudos e subsidios que auxiliam o Ministério da Educagao na defini¢gao dos planos e politicas de desenvolvimento da pos-
graduacgao nacional; c) promocgao da cooperacao cientifica nacional e internacional; d) formagao de recursos de alto nivel
no pais e exterior, mediante programas de investimento em bolsas de estudos, auxilios e outros mecanismos; ) viabilizacao
do acesso a produgio cientifica mundial. (CAPES, Relatério Final da Avaliagao Trienal da Pos-Graduagao, 2004, p 1).

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 141-149, dezembro 2008



144

atividadessaorealizadas obedecendotrés etapas:
apreparatoria, a de execugdodaavaliagdoeade
homologacéo e divulgagao dos resultados.

Nesse sentido, em cada area do
conhecimento, a CAPES atribui uma “ficha de
avaliacao” constituida pelosindicadores, quesitos
e critérios para que cada programa de pos-
graduacéo se direcione e se “molde” para ser
avaliado. Nesses quesitos® sao estabelecidos
algunsindicadores que servem como referéncia
para o processo de avaliagéo.

Tomaremos, aqui, a titulo de
exemplificacdo, a area da Educacéo para uma
breve visualizagdo desses quesitos e, mais
detalhadamente, o que constanoquesitoreferente
a producgéo intelectual.

Comrelacdoaesse quesito (VII-Produgéo
intelectual), a CAPES estipulaque deve expressar
asatividades de pesquisadocente, principalmente
no que serefere a publicacées como: artigosem
periddicos de ampla circulacdo na area e areas
afins - em particular os incluidos no Qualis/
CAPES das areas, livros, capitulos de livro (em
editora de circulacdo nacional) e trabalhos
completos em anais dos principais eventos da
areae areas afins. Tudoisso sem perder de vista
apreservagaodo aspecto qualitativona produgéo
tantoindividual como coletiva, para que se possa
consolidaro avango dessa produgao.

Os itens e indicadores atribuidos nesse
quesito, no processode avaliagdo dos programas
séo: a) adequagéo dos tipos de producgéo a
proposta do programa e vinculocomas areasde
concentragao, linhas e projetos de pesquisa ou
teses e dissertagdes; b) qualidade dos veiculos
ou meios de divulgacdo; c) quantidade e
regularidade em relagdo a dimenséo docente,
distribuicdo da autoria entre os docentes; d)
autoria e co-autoria de discentes; e) quantidade
da produgédo técnica de docentes. Por meio
desses indicadores € atribuido o conceito ao
Programade Pés-Graduacgao, consolidando-se,
assim, a avaliacéo da pos-graduacéo realizada
pela CAPES.
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A repercussdao da avaliacdo da pés-
graduagdao da CAPES na comunidade
cientifica

A avaliagdo da CAPES repercute na
comunidade cientifica e tem provocadoinimeras
discussdes. Para compreender como se da tal
repercussao e a discussao sobre os critérios de
avaliacdo da pods-graduacao no seio da
comunidade cientifica, tomaremos como
referéncia alguns autores como Santos (2005),
Rocha e Rocha (2004), Chaui (2001), Simoes
(2004), Axt (2004 ), Molon (2004), Arantes, Lobo
e Fonseca (2004). Suas visdes sao fundamentais
paraacompreensaodo processodeavaliagdoda
pos-graduacéao no Brasil, hoje,bem como parao
esclarecimento dos desafios que se colocam a
pos-graduagdao e principalmente e aos
pesquisadores.

Aodiscutirem a universidade, o que inclui
a avaliacdo da pos-graduacao, Santos (2005) e
Chaui (2001) retrataram as imposigGes sob um
ponto de vista politico e antidemocratico sofridas
pela universidade e seu impacto na pos-
graduagao.

Nas ultimas décadas, auniversidade tem
sofrido pressdes por parte da sociedade e, ao
mesmo tempo, lida com restrigbes paliticas de
financiamento das suas atividades por parte do
Estado. Nesse sentido, Santos (2005, p.180) ao
tratar essa questao, revela que a universidade
prefere administrar tais tensdes, sem livrar-se
das contradigbes que as produzem. Uma dessas
contradigbes seria, segundo o autor, “[...] a
contradi¢do entre a reivindicagéo da autonomia
na definicdo de valores e dos objetivos
institucionais e a submisséo crescente a critérios
deeficacia e de produtividade de origeme natureza
empresarial”, o que traz profundo impacto no
processo de avaliagdo institucional.

Rochae Rocha (2004, p.18) admitem que
um dos fatores, quando se fala em crise na
educacao superior, € atribuido aos efeitos do
processo de mercantilizagdo da sociedade
contemporanea “no qual a légica do capital, base

‘0s quesitos de avaliagdo sdo: |. Proposta do Programa; I Corpodocente; lll. Atividades de pesquisa; IV. Atividades de formagao;
V. Corpo discente; VI. Teses e dissertagdes; VII. Produgdo intelectual. (CAPES, 2005).
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dareestruturagdo dos espagos sociais, também
invade as reformas propostas para as
universidades”.

Esses efeitos espalham-se no ambito
académico e provocam em seu funcionamento
uma nova racionalidade, atingindo a identidade
universitaria, ou seja,

(...) o sentido de produgao de
conhecimento enquanto poténcia de
reflexdo critica sobre a sociedade,
enfatizando o} conhecimento
tecnocratico, a elaboragdo de dados e
informagoes para o mercado. Isso
significa que a liberagdo de recursos
pela administracao universitaria e pelos
orgaos de fomento a pesquisa para a
implementacao das atividades
académicas, para o desenvolvimento
dos programas de pds-graduacdo e
para a formacao docente vem sendo
condicionada pelos novos parametros
avaliativos. (ROCHA; ROCHA, 2004,
p.19).

Aldgicaempresarial, sobaqualaeducagao
vem se moldando, temtrazidoimpactos drasticos
no trabalho docente que tendem a desestimular
cada vez mais o pesquisador, pois, essa logica
“[...] se respalda em critérios de eficiéncia, de
competitividade, de redefinicdo de categorias
como as do publico e do privado, implicando a
ressignificacdo da expressdo autonomia
universitaria e o investimento na meritocracia”
(ROCHA; ROCHA, 2004, p.28).

Para refletir os efeitos que essa logica
empresarial produz nos critérios das praticas
avaliativas na universidade, acreditamos ser
pertinente demonstrar o que Rocha e Rocha
(2004, p.22) mencionam:

(...)aeficiéncia se traduz na capacidade
de desenvolver diversas funcgdes
concomitantes e ocupa multiplos
postos, aumentando a pontuacdo dos
sujeitos quer frente ao gerenciamento

local, quer frente aos o6rgaos de
fomento, o que confere mais recursos
e possibilidades de lideranga. E
interessante lembrar que, num sistema
em que os salarios estdo praticamente
congelados e no qual a politica
implementa aditivos salariais por
“mérito” (quantidade), a corrida por
recursos que viabilizem o exercicio das
atividades profissionais e a vida de um
modo geral &€, no minimo, incentivada;
a produtividade, ligada a burocracia
funcional, esta implicada com a
aceleragdo na execucdo de tarefas,
elevando a quantidade de mercadorias
produzidas. Na pratica, o estimulo a
competitividade e a racionalizagcdo do
processo vem acarretando o estresse
e a perda do sentido do trabalho, ja que
o cotidiano fica reduzido a
contabilizagdo dos produtos no
estabelecimento do ranking dos que
mais publicam, dos que mais orientam,
dos que sdo mais citados, enfim, dos
que mais se destacam; a autonomia
representa a individualizagdo das
agoes, a redugdo da esfera publica a
um jogo de interesses privados, em
que o mundo se torna quase que
exclusivamente vivido enquanto
administracdao burocratica do espaco
domeéstico.

Assim sendo, ao analisar a absorgdo de
idéias e praticas neoliberais na universidade,
Chaui (2001, p.35) aborda alguns temas que se
tornaram hegemaonicos nesse contexto:

[...] a avaliagdo académica pelo critério
da titulagdo e das publicagdes, com
total descaso pela docéncia, critério
usado pelas universidades privadas
norte-americanas nas quais a luta
pelos cargos e pela efetivacao é feitaa
partir dos critérios quantitativos da
produgdo publicada e pela origem do
titulo de PhD; a distribuicdo dos
recursos publicos para a pesquisa a
partir da ideia de “linhas de pesquisa”,
critério que faz sentido para as areas
que operam com grandes laboratorios
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e com grandes equipes de pes-
quisadores, mas que ndo faz sentido
nas areas de humanidades e nos
campos de pesquisa tedrica fun-
damental.

Demonstra-se, navisdode Chaui(2001),
a influéncia estrangeira no processo avaliativo;
ouseja, politicas educacionais que sdoimpostas
e critérios que tendem a obedecer a “légica de
mercado” mundial, além da submissao as
orientacées e interesses dos organismos
internacionais.

Paraalgunsautores, como Simoes (2004)
e Axt (2004), tais critérios de avaliagdo sao
considerados, por um lado, necessarios para o
crescimento da pesquisa e a formagao na pos-
graduacao e, poroutro, sdoinsuficientes parase
avaliar a pos-graduacao, pois séo vistos como
reducionistas.

Simdes (2004) traz para discussdo o
debate sobre o modelo de avaliacdo da pds-
graduacao e propde uma reflexdo, acerca,
principalmente, do ensino e da pesquisa que
estamos “deixando de fazer” enquanto nos
moldamos aos critérios estabelecidos pela
avaliagaovigente.

A autora corrobora Santos (2005) e Rocha
eRocha (2004), noquedizrespeito a configuragédo
da universidade a uma logica empresarial
imediatista. Nesse contexto, Simdes (2004,
p.129) é bastante enfatica ao admitir que

Configura-se, dessa forma, uma logica
empresarial imediatista, em
contraposigdo ao medio e longo prazo
caracteristicos da légica institucional
universitaria. O viés empresarial
imposto a avaliagao, por suavez, exerce
um impacto imediato em relacdo as
“escolhas” e as prioridades docentes e
discentes. Nao & por acaso que nos
referimos & produgdo académico-
cientifica dos programas de pos-
graduacdo (significando especial-
mente a gquantidade de trabalhos
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publicados) e medimos a produtividade
docente em nimero de aulas dadas.

Contudo, para Sim&es (2004), o0 modelo
de avaliagao vigente ndo parece contemplar a
diversidade e a heterogeneidade necessarias as
praticas daeducacado nauniversidade e foradela.
A autora chama a atengao para todos aqueles
que reconhecem a avaliagdo da pés-graduacgéao
como um processo continuo que requer um
constante aperfeicoamento. Aponta também,
como possivel solugdo, umaavaliagdo pensada
e conduzida, principalmente, pela otica dos
educadores e ndo peladticadoque elachamade
“tecnocracia” - papel que os pesquisadores tém
sido chamados a assumir. Além disso, enfatiza
que “ndo basta avaliar a educacéo; é preciso
antes de tudo, educara avaliagéo, privilegiando
critérios de qualidade, diversidade e inclusdo e
nao apenas de quantificacéo, competitividade e
exclusdo” (SIMOES, 2004, p.133).

Retornamos a Santos (2005, p.214), o
qual, baseado no discurso da produtividade,
observou que, no momento em que os cortes
orgcamentarios sdo propostos, a universidade
tende a “questionar-se em termos que lhes sdo
pouco familiares e a submeter-se a critérios de
avaliagdo que tendem a dar do seu produto,
gualquerque ele seja, uma avaliacdo negativa”.

Segundo Santos (2005), dentre as varias
as problematicas relacionadas com a avaliagao
do desempenho universitario, os critérios de
avaliagdo sdo uma das principais. A dificuldade
maiorrefere-se as medidas de qualidade e eficacia,
oquelevaoautoraquestionarqual seria, de fato,
o “produto” universitario, pois os agentes e
instituicoes tendem a privilegiar as medidas
quantitativas. Desse ponto de vista, o problema
do quantitativismo n&o se pde apenas no nivel
dosindicadores, mas, também, ao privilegiarna
avaliagdo os produtos mais facilmente
quantificaveis.

Ainda, nesta mesma linha de raciocinio,
Axt(2004)tambémdiscute o modelo de avaliagdo
da pos-graduacdo adotado pela CAPES,
referindo-se mais precisamente aos aspectos
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relacionados: indicadores de produtividade do
pesquisador; indicadores de qualidade definidos
pelo Qualis das areas; e a ressuscitada taxa de
bancada do CNPgq. No entanto, destacaremos,
para este momento, apenas os dois primeiros
aspectos abordados pela autora.

De acordo com Axt(2004), osindicadores
de produtividade do pesquisador regulamoquanto,
e como, cada um precisa produzir anualmente.
Além disso, argumenta a autora, os indicadores
de quantidade e qualidade sdo definidos pela
area de conhecimento a qual se vincula o
pesquisador. Paraaautora, isso ocasionariaum
estragalhamento do pesquisador, pois, se ele
atuanuma interface entre areas do conhecimento
em dois programas de pos-graduacao, ficara
dividido sem saber qual programa vai “atender”
exclusivamente. Vé-se na situacdo de ter que
dividir sua produgao entre os dois programas aos
quais estavinculado, prejudicandondoapenasa
simesmo emtermos quantitativos, comotambém
o préprio curso em que atua. Tudo isso, em
virtude de um modelo de avaliagdo que nao
considera o pesquisador como autor de uma
determinada produgdo, mas a quantificagdo
desses produtos.

Além disso, outro problema destacado
por Axt (2004 )diz respeito a pouca consideragédo
atribuida aos conhecimentos multi/
interdisciplinares, visto que todo conhecimento é
regido por principios complexos embasados na
juncao entre outros conhecimentos, que sé uma
disciplinaisoladamente ndo sustentaria. Segundo
a autora, a evidéncia dessa pouca atencdo é
verificada pelo Qualis de algumas areas, que
excluem os periodicos multi/interdisciplinares.

No mais, quando Axt (2004) aborda os
indicadores de qualidade definidos pelo Qualis
de cada area, que normalizam os eventos e
veiculos de publicagao da produgao dos
pesquisadores, a autora questiona a énfase do
modelo avaliativo com relagcdo a "insercéo
internacional” dos periddicos. Assim, em areas
como a Educagéao e a Saude, que direcionam
suas pesquisas em questdes locais e regionais
em suas singularidades, “num processo de

socializagdo continua das estratégias alternativas
de avaliagéo-intervengao nos contextos emfoco,
emuitas vezes semambigdo de universalizagao”,
a avaliagdo, segundo esses critérios, fica
comprometida (AXT, 2004, p.78).

Vale lembrar que a autora néo
desconsidera a internacionalizagcado do
conhecimentogerado-desejavel e até necessario,
mas, questiona se isso deva ser “questao
dominante”, pois 0 conhecimento que vemsendo
produzido pode estar em prol apenas para o
beneficioacadémico.

Alémdisso, acreditamos que publicarem
periddico nacional, pelomenos a principio, oferece
impacto desse conhecimento na realidade e no
interesse do proprio pais e, obviamente, na
sociedade de que os pesquisadores fazemparte.

Tal exigéncia poderia gerar, em algumas
areas do conhecimento, desmotivagdo para
publicar seus trabalhos, uma vez que o publico
que iria se beneficiar com as leituras dessas
pesquisas ndo seria necessariamente a
comunidade cientifica internacional e, sim, os
profissionais que atuam em sua devida area,

~aqui, como exemplo, a educacao e a saude, “na

formagao basica ou nos postos de saude
respectivamente” (AXT, 2004, p.78).

A guisa de conclusio

Neste artigo pretendeu-se discutir o papel
que a CAPES vem desempenhando no cenario
daavaliagdo da pos-graduacgao e seus efeitos na
comunidade cientifica,ao mesmotempoemque
se trouxe para a discussdo um conjunto de
reflexdes realizadas pela propria comunidade
cientifica.

Diante disto, observa-se que os critérios
de avaliagdo da pos-graduagao nao contemplam
adiversidade, no sentido de que atua com base
em um unico modelo de organizagao curricular
regido por condigbes iguais para situagbes e
contextos diferentes (MOLON, 2004).

Tais medidas de avaliagao tendem afazer
com que as publicagdes se limitem apenas a
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comunidade cientifica, valorizando em excesso
aspublicagées deartigos emrevistas indexadas,
de preferéncia em lingua estrangeira,
consideradas atualmente as Gnicas publicages
“validas”, o que tende a desqualificar a publicacdo
delivros (ARANTES, LOBO; FONSECA, 2004).

Outro fator diz respeito ao publico que os
resultados das pesquisas vao atingir, pois, se as
publicagbes giramem torno exclusivamente dos
pares, como um publico mais amploira beneficiar-
se de tais pesquisas? E nesse sentido que
chamamos atengdo para as publicacdes sob
forma de livros e capitulos de livros, os quais
possuemuma circulagdo mais ampla e abrange
um publico maior.

Pode-se verificar, por meiodosargumentos
apresentados pelos autores aqui mencionados,
que os critérios de avaliagéo sao limitados,
excluindo os “outros leitores” e, de certa forma,
desvalorizando os pesquisadores, os quais se
encontram obrigados a escreverem artigos em
revistas indexadas, procurando “cumprir’ asmetas
que Ihes sado postas pela avaliacéo.

Entendemos que a satisfacdo dos
pesquisadores em produzir ciéncia, de contribuir
com o seu avangco como um todo e,
principalmente, comuma determinada sociedade,
torna-se restrita e colocada em segundo plano
por critérios que excluem o que pretendia ser
incluindo e aperfeigoado.

Alémdo mais, os pesquisadores precisam
buscar maneiras de superar tais critérios que
lhes sdo “impostos”, e buscar alternativas que
propiciem uma organizacao interna da
comunidade académica frente a essesimpasses.
E necessario propor novas formas de avaliagdo
da poés-graduagado, para que a producédo do
conhecimento cientifico desenvolvida em seu
ambito contribua para o avango da sociedade.

Finalmente, concordamos com Hayashi
(2004), que avaliaro conhecimento produzidoem
uma determinada area do conhecimento &
imprescindivel paramostraroseudesenvolvimento
e sua contribuigéo a sociedade. Avaliar configura-
se ainda como um importante instrumento para
as decisbes tomadas, no que diz respeito a

M.S. SACARDO & M.C.P.I. HAYASHI

alocag@o de recursos e investimentos e a
capacitacdo de recursos humanos, orientando,
assim, as pesquisas para as necessidades das
populagdes.
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EVALUATION: REFLECTION AND PRACTICE
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RESUMO

O objetivo do texto € refletir sobre o tema da avaliagdo, dada sua importancia e relevancia no
processo de ensino e aprendizagem. Em primeiro lugar, é tragado um histérico do cenario mundial,
a partir do qual se percebe a influéncia dos paises capitalistas nas politicas educacionais de todo
o mundo, sobretudo no que concerne a avaliacdo dos processos e projetos educacionais.
Subjugada a logica de mercado desses paises, a escola enfrenta crises das mais diversas, visto
que perde sua esséncia. Em seguida, sao discutidas as crengas com relagao & avaliagdo em si:
seu carater formativo e sua eficacia e significagdo. E esbogado o planejamento e a avaliagdo de
uma acao efetivamente educativa. Fez-se necessario, entao, definir a idéia de curriculo. Para tanto,
foi buscado o conceito de Miguel Zabalza, o qual afirma que, por meio do curriculo, a escola deve
buscar sua prépria identidade, de maneira a responder as exigéncias ou demandas do grupo social
a que atende. O texto encerra apontando a necessidade de continuar aprofundando o estudo das
questdes de ensino, aprendizagem e avaliagio.

Palavras-chave: Avaliacdo; Curriculo; Planejamento.

ABSTRACT

The objective of the text is to reflect on the idea of evaluation, given its importance and relevance in
the teaching/learning process of education. First of all, a history of the world scenario is drawn showing
the influence of capitalistic countries on worldwide educational policy, especially in what concerns
the evaluation of educational processes and projects. Subjugated to the market logic of these
countries, the school faces diverse crises to the extent of losing its essence. There follows a discussion
of beliefs in relation to evaluation itself: its formative character, efficacy and significance. Planning
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and effective educational action are outlined. It is then necessary to define the idea of curriculum. For
this purpose the concept of Miguel Zabalza is brought in, which affirms that by means of the curriculum
the school ought to look for its proper identity in a way that corresponds to exigencies or demands
of the social group to which it serves The text concludes by pointing out the need for continuing a
deeper study of the questions of teaching, learning and evaluation.

Keywords: Evaluation; Curriculum; Planning.

INTRODUGAO

O homem como um ser histérico,
inserido num permanente movimento
de procura, faz e refaz constantemente
o seu saber. (Paulo Freire)

Percebemos que, nas duas ultimas
décadas, uma das preocupacdes centrais da
agenda politica com relagdo as mudangas em
Educacao tem sido a Avaliacédo. Sendo assim,
muitos autores, nacionais ou internacionais, tém
falado da necessidade de se construiruma visao
do“atodeavaliar”, fundamentada em "aprender
paracompeténcias”.

Almerindo Afonso (2000) distingue entre
Modernidade e P6s-Modernidade. AModernidade
e o periodo histérico que muda os ideais de
democracia e que traz uma nova maneira de
produzir os bens materiais. Surge, por meio de
um longo processo, o modo capitalista, com a
promessa de que aescolaseraparatodos e que
dara contadeinterpretartodas essas mudancas.
Segundo o autor, estamos num periodo de
transicdo, ou seja, a Pdés-Modernidade, que veio
para reinventar essas mudangas. Advem a
globalizagdo ou mundializagdo, periodo de
aceleracao do tempo e do espago, fragilizagéo
dos poderes do Estado nacional, dominanciada
influéncia das organizagdes mundiais, crise nas
politicas educacionais, tornando-as mais
contraditdrias, crise dos projetos coletivos, ou
seja, a hipervalorizagdo dos projetos individuais.

A agenda educacional que se expande
pelaviadaglobalizacio é fortemente influenciada

pelos paises capitalistas mais avangados (como
os EUA ealnglaterra), e muitas das orientagbes
presentes nas politicas educacionais e nas
politicas de avaliagao, no Brasil, s6 podem ser
bem compreendidas, se antes tivermos
conhecimentodogue se passanagueles mesmos
paises capitalistas centrais. Estamos assistindo
auma crescente producao de orientacdes, com
origem em diferentes agéncias internacionais e
supranacionais que valorizam a utilizacdo de
provas e testes estandardizados e padronizados
com fins comparativos a partir dos quais se
pretende induzirum controle mais apertado sobre
a acado das escolas e dos professores, e, em
ultima instancia, se pretende igualmente
pressionar os sistemas educativos para se
subordinarem as |6gicas préprias do mercado e
da competitividade econémica.

E nesse contexto de crescente pressao
gue se acentua, a “crise da escola". Faz-se
necessario um “reinventar a escola”. Um saber
lidar com as diferencas, ndo esquecendo que
havera qualidade na educagéo, se a escola for
cientifica, pedagodgica e democratica.

Para Almerindo Afonso, a avaliagdo tem
um papel central no processo de ensino e
aprendizagem. Elatemum conjunto de dimensoes
e conseqliéncias que precisam serconhecidase
dominadas pelo educador. Sendo assim, o
professor é umintelectual transformadore deve
estar sempre questionando sobre o que fazer
com aquilo que ensina.

Ha uma crenga errada com relagéo a
avaliagdo. Diz-se que a avaliacdo somativa é
mais objetiva e a avaliagdo formativa & mais
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subyetiva. Nenhuma modalidade tecrica é so

objetivaousubjetiva. Aavaliagdo cumpre objetivos,
explicitos e implicitos. A questao é descobrir que
modalidade cumpre melhoroobjetivodaavaliagéo,
ouseja, queavaliagdo é mais eficaz para conhecer
o que 0 aluno sabe.

Avaliagao formativa

No campo de estudo em analise, fala-se
daavaliagao formativa, que deve apoiaroaluno
em todos os aspectos, a fim de proporcionar ao
professorum feedback constante. Paraisso, faz-
se necessario ter um ambiente de confianga
entre professor e aluno, pois s6 havera ajuda se
houver queixa. Por exemplo, o aluno conseguir
chegar até o professor para dizer que ndo fez a
tarefa de casa, porque nao soube fazer, e,
consequentemente, o professor saber agir
fazendoaintervencao necessaria.

Almerindo Afonso faz alguns alertas com
_relagado aavaliagdo formativa:

» Seaavaliacdo formativa é paraajudaro
professor a conhecer o aluno, ela ndo pode
exerceroutrafuncao, como, porexemplo, fazer
comque o governo saibacomo andaaeducacgéo.

* Aavaliacao formativa da mais trabalho,
pois implica registro sistematico do aluno e
professor.

» E possivel aplicar testes para usar em
avaliagaoformativa. Qualquerinstrumento pode
ajudar nesse tipo de avaliagao, desde que seja
fidedigno.

e Nao colocar perguntas dificeis em
primeiro lugar, pois pode neutralizar a auto-
estima do aluno.

+ Adiferencaentreaavaliagaoformativae
somativa nao esta nos instrumentos, mas nos
objetivos que estdo em discusséo.

« Deve haver uma relagao de justica no
atode avaliar.

* Pensar sempre que o aluno esta na
escolapara aprender. Havendo aprendizagem,
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nao ha necessidade da reprovagdo. Porém o
aluno ndo deverd passar para a série seguinte se
ndo houve aprendizagem, de acordo com 0s
objetivos propostos.

¢ Educaréintervirnodesenvolvimentodo
outro para redireciona-lo no sentido almejado.
Ensinar é ajudar o aluno a se apropriar das
ferramentas cognitivas, préprias de um campo
disciplinar. Formaré acompanhar a construgéao
de processos mentais significativos.

Avaliagdo e condigbes para um trabalho
conseqiente

Charles Hadji (2001) também aponta que
a educagdo & uma urgéncia, tanto para a
sociedade como para os individuos que a
compdem. Atualmente muitos pais e professores
sentem-se desamparados, ndo sabendo maiso
que quer dizer educar, nem como colocar em
pratica uma ac¢ao educativa rigorosa, pois esta,
como qualqueracéao, desenvolve-se entre o real
eoideal. Mas é possivel dotar-se de um contexto
que permita agirde maneira sensata e coerente,
capazde conduzirrealmente aagéo, partindo-se
de trés condicoes:

Inserir a agdo em um procedimento de
projeto

Apesarde o conceito de projeto ainda ser
vago, pode ser colocado em pratica, organizado
em trés grandes tarefas, que séo:

» Analise do contexto existente.
» Especificacdo das metas e objetivos.

 Explicitagdo do projeto de acdo propria-
mente dito.

Adescrigao precisadadindmicado projeto
mostrara como, ao mesmo tempo, tudo se
organiza em torno dessas trés tarefas, ecomoa
questdodaavaliagdose colocaa partirdafasede
concepgao do projeto, e ndo do produto final.

Portanto a definigdo de um projeto, de
uma politica, do planejamento, do processo
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pedagégico, das atividades deregulagaofaz-se
necessaria para inserir concretamente a acao
em um procedimento de projeto.

Saber o que se quer fazer (onde e como se
quer chegar).

A construgdo de um projeto educativo
exige certos procedimentos:

« A especificagao das finalidades edas
metas. As orientacdes possiveis da agao
educativa sao: educar nosentido exato, ensinar
eformar.

« A explicitagdo dos objetos visados.
Cada orientagédo dominante privilegiaum tipode
“objeto”, ou seja, valores, saberes e
competéncias. A identificacdo precisa dos
“objetos” visados € uma dupla necessidade do
pontode vistadaagaoe de suaavaliagdo. Da-se
uma énfase aquestaodos valores, estabelecendo
regras fundamentais para uma educacao
orientada para a etica.

« Aescolha dos sujeitos privilegiados. A
familia, a escola e os grupos dos quais fazem
parte os alunos podem contribuir, cada um ao
seumodo, para uma educacao orientada paraa
ética, ou contraria a ela.

« A definicdo dos meios de acgao
adequados. Pontua-se umaagao deconstrugédo
do conhecimento e nao de transmissao.
Entretanto faz-se necessaria, a mediagao do
professornesse processo, a fim de que aconteca
numa relagéo dialdgica e educativa.

Dotar-se de referenciais para avaliar o éxito
daacéo.

Deve-se pensaroquée paraquése avalia
e sempre lembrar que as questoes sao mais
importantes doque as respostas. Ostrés saberes
necessarios para avaliar a propria agao sao:
sabero que é oreal, saberaonde se quer chegar
(oideal) e saber como atingir o objetivo (aagéo).

M.L. GONZAGA ect al.

O professoreducadoréum mediador-que
acompanha muito mais do que transmite -, €
contraoimperialismodo saber, € contraomodelo
de transmiss&o, partedoqueoaluno sabeeacele
retorna, dizndo ao comportamento agressivodo
aluno - mastambémao dele -, e se preocupaem
dotar-se de um programa de agao coerente e
formativo.

O curriculo

Miguel Zabalza (2000) considera que a
palavracurriculooua idéia que esta portras dele
nao precisa seruma moda ou um modismo, isto
¢, apenas mais uma palavra incorporada ao
mundo da pedagogia. Sendoapenas isso,acaba
perdendo muitas vezes a capacidade de
transformagao que essas palavras e idéias tém
para o contexto educacional. No Brasil, assim
como na Espanha, a idéia de curriculo € muito
moderna. Porvoltade 25 anosatras, entendia-se
curriculo como quadrode disciplinas e ndo como
o conjunto das praticas escolares.

Segundo o autor, haaspectos importantes
para que se entenda a que se refere a idéia de
curriculo. Pode-se chamar de curriculoum projeto
de formagao ou projeto atualizado ou integrado.
O Projeto Educativo € uma pega basica na
escola, pois nele se definem as idéias centrais
que servirdo de eixo condutor das intervencdes
de cadaum dos professores. Pormeio do Projeto
Educativo, cada instituicdo escolar define sua
orientacdo formativa e vai construindo seu estilo
proprio. Trata-se de um estilo proprio que nao
ensina s6 as sinteses adaptativas dos
componentes basicos dos programas oficiais,
mas aquelas constatagdes que se estabelecem
a partir das andlises de situagoes do contexto
emque ainstituigao estainserida (necessidades,
prioridades formativas, recursos, histoérias,
caracteristicas, etc.).

Outro ponto importante, para o autor, &
que as escolas nao devem fechar-se em si
mesmas, ou seja, cercar-se com seus muros,
achandoque oque acontece ou se faznaescola
nadatem a ver com os acontecimentos foradela.
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As melhores escolas de hoje sao abertas,
isto &, compartilham seus projetos com o meio
social. Hoje em dia, ndo é possivel fazer a
formacdo profissional dos jovens sem as
empresas onde fardo os estagios. As escolas
podem dar uma parte da formagé&o, mas a outra
¢ construida na pratica, nos estagios.

Quando a escola faz seu projeto, deve
contar com o apoio de museus, bibliotecas,
igrejas, etc., ou seja, o contexto social noqual se
movimenta. E um conjunto de circunstancias
que possibilitam otimizar o processo de formagao
que a escola quer desenvolver, enriquecendo
seus recursos e os da comunidade. Cada vez
mais fica claro que a escola necessita da
cooperagdo, do apoio e da participagéo da
sociedade no processo de construgéo do
conhecimento. Portanto, quando aescolaé muito
“fechada”, acaba reduzindo a sua possibilidade
de contribui¢édo para a formacao das criancas e
adolescentes, tornando contraditorios os objetivos
por ela assumidos.

Apontar tal aspecto do curriculo significa
dizer que a escola deve buscar sua propria
identidade. Porém deve buscar essaidentidade
da maneira que responda as exigéncias ou
demandas dogruposocial gue atende. Pensando
assim, uma escola com professores que so
trabalham com livros didaticos ndo constroi
saberes com seus alunos, pois os textos muitas
vezes nao podem ser adaptados a realidade da
escola. Esse aspecto gera polémica, pois as
editoras, quando fazem seus livros didaticos,
fazem para o pais todo, e nao pensam numa
escola“emsi”, emseu contexto, emseu curriculo.
O professor ha de ter a capacidade de construir,
ouseja, de adaptaros contetudos de suadisciplina
as circunstancias nas quais esta trabalhando e
os elementos que contribuem para tal contexto.

Trabalhar curriculo €é trabalhar
coordenadamente. Sendo assim, é um desafio
aos professores, poisotrabalho seradetodosna
escola. Faz-se necessario desenvolver um
planejamento onde escola, pais, comunidade

contribuam no processo de construgdo de um
projeto formativo. Os professores hao de mudar
seus pensamentos. Ao invés de pensar que as
coisas ndofuncionam porcausadaadministragao,
do governo, da sociedade, devem pensar, sem
perderde vista a visdo estrutural, no que podem
fazer para melhorar suas praticas, a fim de
construir um projeto pedagogico que venha ao
encontro das necessidades e exigéncias de sua
clientelaescolar. Fazerohistoricamente possivel.

Segundo Zabalza, muitos aspectos
interessantes da didatica estdo vinculados a
tomada de decisdo. Pode-se avaliar por varios
motivos. O bom da avaliagdo € o que vem na
seqliénciadela, pois se témvisbes dos processos
que se abrem a partirdo resultado da avaliacao.
Isso contrasta com a vis&o corrente de que a
avaliagdo é o processo final de um trabalho de
pesquisaou de recuperagao.

A avaliacdo é o inicio e a partir dai os
professores podem incorporarnovos elementos
aoprocesso educativo. Aavaliagdo deve serum
instrumento aservigodaqualidade naeducagao
e ndo uma peca que aparece isolada ou uma
iniciativa que nao se sabe de onde veio. Quando
a avaliacao aparece isoladamente de outros
elementos do processo curricular, sera uma
avaliacédo que ndo tem condicdes de fazer uma
contribuicdo importante. Mas quando faz parte
daestruturacurricular, acabadesempenhandoa
funcdo de informar como as coisas estido
acontecendo, possibilitando mudancgas, se for
necessario. A avaliagdo deve também ser um
instrumento de conhecimento dos alunos.

As escolas também deveriam apresentar
aavaliagaotécnica, isto &, dispor de profissionais
que atuam na avaliagao fisica e psicoldgica das
criangas, pois muito ajudariam no processo de
qualidade educativa.

Zabalza (1998) tambem fala da avaliagao
das criangas da educacgao infantil. Como muitos
professores ja estado satisfeitos com seutrabalho,
tornam-se menos criticos, achando que a
avaliacao nao se faz necessaria nessa fase da
educagao, e, portanto, passam a observar e
conhecerseus alunos de maneira insatisfatoria.
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Avaliacdo: termdémetro ou acerto de
contas?

A avaliagdo constitui uma das
competéncias basicas da profissao docente.
Tem muito a ver com a qualidade da educagao.
Nao uma qualidade baseada somente em
resultados, mas sim em valores éticos e morais
construidos portodos os envolvidos no processo.

Pelas idéias expendidas, podemos
verificar que ha preocupagao em construir um
projeto educativo voltado para a construgéo do
conhecimento e nao simplesmente uma
transmissdo de informacdes. O ato de avaliar
deve ser o ponto de partida para a analise e
intervencdo do professor e ndo um mero
instrumento que permitira medir o produto final
conseguido por seus alunos.

No Brasil reflete-se muito sobre a questao.
Muitos autores enfatizam a capacidade de
construir saberes, de desenvolverumadidatica
significativa, a qual permite uma reflexdo em
nossa pratica pedagdgica, despertando o desejo
de realizar mudancgas e melhorias no processo
de ensino e aprendizagem. No Forum Interna-
cional de Educacgéao da Bahia (2004), chamou a
atencao o educador Vasco Moretto, de Brasi-
lia.

Vasco Moretto (2002) mostra em seu
trabalho, “Prova: um momento privilegiado de
estudo ouum acerto de contas?”, que é possivel
ressignificar o processo avaliativo dentrodeuma
nova perspectiva pedagogica. Para se chegara
essaressignificacdo, faz-se necessario construir
o conceito de “como operacionalizar uma aula
com sucesso”. Para o autor, avaliar a
aprendizagem esta profundamente relacionado
com o processo do ensino, portanto o
procedimento deve ser conduzido como mais um
momento em que o aluno aprende. Deve-se
tomar o cuidadode naotransformaras provasna
“hora do acerto de contas”, pois, agindo assim,
os alunos passarao a ter desinteresse pelas

M.L. GONZAGA et al.

aulas, havera indisciplina, falta de estudo e
alienacaoescolar.

Pensando no processo de ensino e
aprendizagem, Moretto (2003) destaca que o
“aprender € construir significados e ensinar é
oportunizar essa construgao”. O autor discorre
sobre dois pilares importantes neste processo*:

A -0 primeiro pilar sdo os “Fundamentos
Psicossociais”. O autor questiona como o
professorvé seualuno, apontando quatro passos:

1° passo: Individuo—in (negacgéo), dividuo
(divisivel) = indivisivel. Todo professor deve ter
cuidado com esse termo, ao dirigir-se a seu
aluno.

2° passo: Sujeito — Todo individuo
transforma-se em sujeito. A partirdo nascimento,
todoindividuo passa ateruma histéria individual
e grupal. Sendo assim, cada aluno tem sua
histéria, portanto € sujeito Unico.

3° passo: Pessoa—pessoavemda palavra
“persona” que significa mascara. Pessoa entao,
significa a mascara com que cada umde nos se
apresenta. Relembrando, nascemos individuo,
imediatamente passamos a ser sujeitos, pela
nossa histériae comodecorrerdo tempo vamos
construindo-nos pessoas. Cada pessoatemsua
personalidade. Faz-se necessario que os
professores tomem conhecimento dos diferentes
tipos de personalidades, para poder conhecer
melhor seus alunos e saber comolidarcomeles.
Alguns tragos de personalidades citados pelo
autor:

1° trago: Como energizamos a interagao
com o mundo.

e introvertidos
e extrovertidos

2° trago: Tipo de informagdao que
naturalmente percebemos, lembramos,
enfatizamos.

A Anotagbes transcritas da palestra ministrada pelo autor Vasco Pedro Moretto na 4® Jornada Internacional de Educacgao da

Bahia, 2004.
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e sensoriais
eintuitivos

3°traco: Comotomamos decisbes paraa
acao.

e pensadores

e sentimentais

4° trago: Como organizamos O nosso
mundo.

ejulgadores
s perceptivos

A personalidade é do sujeito, portanto &
individual e pessoal.

4° passo: Cidadao — Cidadania é um
produto do nosso comprometimento social e de
nossa agdo consciente e transformadora da
realidade em que vivemos. Portanto cidaddoéa
pessoa que tem um compromisso social. A
escola comunidade, nado coletividade, &€ um
ambiente privilegiado para a formacédo da
cidadania.

B -Osegundo pilarsdoos “Fundamentos
Epistemoldgicos”. Epistemologia é a teoria do
conhecimento. E na relagao professor aluno, o
que isso implica?

Dependendode como o professorinterpreta
0 que é conhecimento, ele ira trabalhar o
epistémico com seu aluno, conseqglientemente
suaavaliagdotambém dependerada construgdo
de seu conhecimento.

Conhecimento ndo é descricdo, mas
interpretacao. Entao, como tratamos o
conhecimento? Vejamos algumas defini¢gdes:

e Dado: é um signo ou um conjunto de
signos com significados diversos,
dependendo do contexto. Os dados podem
ser diferentes, dependendo do local. Ex:
SP, caminhao, amarela, placa, 3845.

e Informagdo: conjunto de dados
organizados em sentengas com significados
l6gicos. Ex: O caminh&o de placa amarela
JW 3845, € de SP.
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e Conhecimento: conjuntodeinformagoes
de que o sujeito se apropria. Ex: processo
de assimilacdo e acomodacao, segundo
Piaget. No entanto muitas informagbes ndo
se transformam em conhecimento, pois os
alunos apenas asinteriorizam e as guardam
paraseremreproduzidas nas provas, portanto
nao se transformam em conhecimentos.
Todo conhecimento é individual. Cada um
constroi o seu conhecimento. O sujeito
pega as informagdes e insere-as em suas
estruturas cognitivas, que ja estao
construidas, pois sao frutos de sua historia.
Como as histérias sdo diferentes, os sujeitos
saodiferentes e os conhecimentos também
diferentes.

e Saber: conjunto de conhecimentos que
varios sujeitos consentem, resultantes de
umaelaboragaointersubjetiva. Osabernunca
€ de um sujeito, mas de um grupo social.

Segundo Moretto (2002), aaula é oreflexo
daepistemologia do professor, conseqlientemen-
te a prova é o reflexo de sua aula. Basicamente,
podemos considerara Epistemologia Positivista
e a Construtivista.

Aprender é construir significados. Se o
aluno ndo construir significados, sua aprendi-
zagem sera “mecanica”. O aluno aprende na
medidaem que interage com o saber socialmente
construido. O professor € o mediador e o
catalisador do processo da aprendizagem.

Ensinar € oportunizar a construgdo do
conhecimento. O professor ndo so transmite
conhecimento, mas também da oportunidade
para a construgdo e quem constroi € o sujeito
cognoscente. A competéncia do professor ao
ensinar deve respeitar as caracteristicas
psicossociais e cognitivas do aluno. Porexemplo,
um aluno de sete anos n&o tem estruturas
cognitivas que Ihe permitem aprenderatabuada
significativamente. No entanto a escola insiste
em colocar o aluno para aprender, ou seja, ele
temque decorar, pois aoperagdo matematicada
tabuada é abstrata.
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A apropriacdo do conhecimento ocorre
num processo construtivo, séciointeracionista.
O aluno constréi suas representacbes. Ele
interage com os elementos de seu grupo social,
com o saber socialmente construido, com as
experiéncias. O ponto de partida € oaluno, suas
concepcodes prévias. Oqueoalunojasabehade
ser sempre o primeiro ponto que o professor vai
buscar. Depois ele leva o aluno paraaconcepcao
escolar, dizaoalunooque &, em seguidao aluno
volta pararessignificar as suas representacdes.

A expressao “avaliar a aprendizagem”
temumamplo sentido. A avaliacéo pode serfeita
de diversas formas, com os mais variados
instrumentos. O mais comum e caracteristicode
nossa culturaescolar é a prova escritaindividual.

Moretto (2002) aponta que néo se esta
levantando a bandeira de uma avaliacdo sem
prova, masjaque setemquefazé-las, que sejam
bemfeitas, atingindo seu real objetivo, verificando
se houve a aprendizagem significativa de
contetidos relevantes propostos pelo professor.
Vejamos algumas caracteristicas encontradas
nas provas classificadas como tradicionais. S&o
elas:

o Exploragdoexagerada damemorizagao
mecanica.

o Afalta de parAmetros para a corregéo.

e Usodepalavras semsentido precisono
contexto.

Qutras caracteristicas foram apontadas
nas provas elaboradas dentro dos principios da
perspectiva Construtivista Sociointeracionista.
Sao elas:

e Contextualizagao do conteudo.

s Utilizacdo de parametros para a
corregao.

e Exploragao da leitura e escrita.

e Proposi¢ao de questbes operatorias e
nao apenas transcritérias.

e Utilizagado de linguagem coloquial.

M.L. GONZAGA et al.

CONSIDERAGCOES FINAIS

As transformacdes no mundo estdo
acontecendo gradativamente e, consequen-
temente, o homem também esta inserido nesse
processo de busca e construgdode novos valores,
voltados para a valorizacdo do relacionamento
humano.

Aescolatambémdeve estarinseridanesse
contexto, priorizando ndo s6 o conhecimento
cientifico, mas enfatizando o afetivo. O aluno
sera conscientizado de que ele faz parte de uma
sociedade e podera contribuir positivamente para
as mudancas que estardo ocorrendo.

Entendemos a escola ndo apenas como
um centro transmissor de contetdos, mas um
espacode cidadania, noqual os sujeitos envolvidos
desenvolvem um olhar critico acerca dos
problemas sociais que afligem a comunidade a
que pertencem.

Sabemos que muito se tem escrito e
faladocomrelagdo a avaliacdo da aprendizagem.
Mas as duvidas continuam, os pontos de vista
ampliam-se e as experiéncias se diversificam. O
sistema escolar gira em torno desse processo e
tanto professores, quanto alunos e pais se
organizam em fungado dele. Precisamos estar
continuamente estudando, debatendo e nos
instrumentalizando para podermos compreender
com seguranca o papeldaavaliagéo no processo
de ensino e aprendizagem.

O educador consciente desenvolve seu
trabalho conduzindo o aluno e os pais a um
estadode clareza que lhes permita compreender
aimportancia da aprendizagem, desvinculando-
a de conceitos classificatdrios, possibilitando a
identificagao de habilidades e competéncias.

Em sua pratica o professor deve
acompanhar o crescimento e a progressao de
seu aluno, pois isso possibilitara a identificacéo
das necessidades individuais e conseqlien-
temente o meio para atingira superacéo. Devera
conscientizar o alunode que esse € um trabalho
de parceriaimprescindivel no processo de ensino
eaprendizagem.
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AVALIACAO: REFLEXAO E PRATICA

Na escola, as relagdes de conhecimento
sdo intencionais e planejadas. Nao podemos
esquecer que a crianca, o adolescente, o jovem
eoadultochegam aescolajadominandoinimeros
conhecimentos e modos de funcionamento
intelectual necessarios a elaboragédo dos
conhecimentos cientificos sistematizados.

Sendo assim, realizam a reelaboragédo
desses conhecimentos mediante o
estabelecimento de umanovarelagao cognitiva
com o mundo e seu proprio pensamento.

Exigir que todos dominem um mesmo
conteudo, na mesma época e de maneira
uniforme, € um ato injusto, pois sabemos que
todos aprendem, porém isso se faz em ritmos
diferentes. Sendo assim, acreditamos que a
avaliagao, porserum processo que permeia todo
ofazerpedagogico, deve ser:

¢ Transparente—disponibilizandoatoda
comunidade resultados que evidenciem
odesempenhodo aluno.

e Formativa-propiciandoaoc alunouma
reflexdo constante sobre seu
aproveitamento, bem como o
desenvolvimento de capacidades para
aplicar seus conhecimentos em
situagoes cotidianas reais.

e Integral-observandovalores e atitudes
por meio da convivéncia cotidiana.

e Democratica — a elaboragdo dos
critérios constitui-se em uma acgdo
conjunta entre os membros da equipe
escolar, sendo direito dos alunos
conhecerem e discutirem sobre eles.

Paulo Freire (1921-1997) escreveu:

[...] Importante na escola ndo é sé
estudar, ndo é so6 trabalhar, & também
criar lagos de amizade, é criar ambiente
de camaradagem, & conviver, é se
amarrar nela! Ora, e logico... Numa
escola assim vai ser facil estudar,
trabalhar, crescer, fazer amigos, educar-
se, ser feliz.
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Acreditamos que as idéias dessa citacao
se ligam a questdo da avaliacdo do ensino e da
aprendizagem de um modo muito mais profundo
doque pode parecer. Afinal, as grandesfinalidades
da educacao estao articuladas com um grande
desejo de transformacéo da sociedade. E, para
transforma-la, haqueterenergias cotidianas que
saoforjadas naamizade, noconvivio, nasrelacbes
amistosas entre educadores e educandos. Ao
ladode tudo o que se requerdoeducador paraum
trabalho competente e significativo, ndo se pode
prescindir de sua postura como uma calorosa
presenca na vida de seus alunos.

Por mais estruturais que sejam nossos
problemas e por mais estruturais que sejam as
solugbes, nocampo da educacgio se requer que
os profissionais sejam cada vez melhores no ato
de avaliar seus alunos. Ai esta uma das chaves
paradecifrarogrande problema que ¢ aeducacgao
brasileira.
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CULTURAL INHERITANCE AND FAMILY PEDAGOGICAL WORK: STUDY
STARTING AT THE HIGH SCHOOL PRODUCTION
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RESUMO

Este artigo aborda os resultados de uma pesquisa que objetiva compreender e identificar algumas
estratégias educativas em familias cuja prole possui elevado rendimento escolar. A investigagio
utilizou questionarios e entrevistas com pais e estudantes de um colégio particular da cidade de
Blumenau - SC. As andlises revelam, dentre outros indicativos, o intenso acompanhamento
materno; a leitura e a escrita incentivadas desde a infancia; a disciplina nos estudos em casa; o
incentivo familiar para se obter excelentes notas e o alto investimento na educacao escolar dos
filhos. Um dos propositos deste artigo é oferecer alguns subsidios para o debate sobre os valores
agregados nessas familias, bem como explicitar os mecanismos por elas mobilizados para atingir
o rendimento escolar elevado.

Palavras-chave: Rendimento Escolar; Estratégias Educativas; Exceléncia Escolar.

ABSTRACT

The present article approaches the results of a research in which the goal is to understand and to
identify some educational strategies in families with children who have high school grades and better
score. This investigation has used questionnaires and interviews with parents and students of a
private school in Blumenau, Santa Catarina. The analyses have showed the intense motherly
following, the readings and writings since the childhood, the discipline in the studies at home, the
family encouragement to get high grades and the high investment in children's education. One of
the purposes of this article is to offer some subsidies to keep a debate on the values attached to these
families as well as to explain the way children from these families got high school grades and better
score.

Keywords: School Findings; Educational Strategies; School Excellence.
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INTRODUGAO

Analisar, questionar e justificar os pontos-
chave de alunos com déficit de aprendizagem,
indisciplinados, repetentes e com fracasso
escolar sdo objetos recorrentes de estudos no
campo educacional. O foco um tanto pessimista
de professores e das produgdes académicas
sobre as “coisas negativas” da escola, despertou
o interesse em observar os que acabam
“esquecidos” pela escola e pelo mundo
académico, ou seja, os estudantes com
rendimento escolar elevado.

Embora, muito possivelmente, ndotenha
sido investigada, a experiéncia sugere que
estudantes com bom ou excelente rendimento
escolar, assim como 0s que sao considerados
modelos de comportamento, raramente séo
objetos de conversas entre os professores. Outro
indicio dadespreocupag¢ao comos “bons” alunos
pode ser identificado na prioridade dada para a
chamada dos pais a escola: quando chamados,
dificilmente s&o os primeiros.

Semdesmerecer tais estudos, atematica
dessa pesquisa contempla, portanto, uma area
naeducagao que se pode dizer pouco explorada
pelos estudos e pesquisas realizados em livros,
sites eletrbnicos e revistas especializadas.
Compreender o elevado rendimento escolar de
um grupo de estudantes é o objetivo central
desse artigo.

Para encontrar um grupo com o perfil
procurado (conforme sera explicitado nodecorrer
do texto), o local escolhido para a realizagao
desta investigacdo foi o Colégio Bom Jesus
Santo Anténio (CBJSA?). Os motivos para a
escolha dessa Instituicao particular de ensino
podem ser assim sintetizados:

1° Os métodos e os critérios avaliativos
utilizados no CBJSA impdem a necessidade da
dedicagdo, quase exclusiva, extraclasse para
que se possa figurar entre os “primeiros do
ranking escolar”. A dificuldade de passar pela

2 Sigla criada pelo pesquisador.

R.J. MEZZOMO

“porta estreita” das notas elevadas indicaria,
provavelmente, um grupo de estudantes com
rendimento escolar elevado, mesmo que fosse
freqlentar outra instituicdo escolar brasileira.

2° Localizada no centro de Blumenau
(SC), é reconhecida como tradicional na cidade
e valorizada pela sua longevidade existencial
(130 anos), rigor disciplinar e elevado indice de
aprovacao em vestibulares para universidades
publicas.

3% Uma investigagdo desse porte
necessita o manuseio de informacoes
documentais dos estudantes e familiares
(historicos, boletins, enderego dos pais, ficharios
de usointerno dainstituicao, numero de telefone
etc.). Conhecer as estruturas do Colégio permite
oir e vir sem precisar de uma pessoa da escola
para orientar, indicar, dar atengdo especial —
especialmente, para conversar com 0s
estudantes, marcar com eles uma entrevista etc.
Desempenhar o trabalho docente na Instituicao
facilita esses quesitos.

Depois de definido o campo inicial de
pesquisa, houve a necessidade de selecionaro
grupo a ser investigado. Como fazé-lo? Na
sequéncia, sao apresentados os critérios,
agentes e os caminhos percorridos pararealizar
a pesquisa.

Critérios para a sele¢ao dos agentes

E importante salientar o controle
metodolégico relacionado a expressao
rendimentoescolarelevado, bemcomoconsiderar
o seu carater relativo. Um estudante de origem
popular, com notas altas emuma escola publica
de periferia, pode apresentar rendimento
insuficiente em outro contexto escolar. Como,
também, um estudante proveniente de uma
escola particular com média geral igual a sete,
pode obter excelentes notas em outro meio
escolar. Todavia isso nao implica que a nogcao
naoseja valida para os propositos desta pesquisa,

Revista de Educagdo PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 161-172, novembro 2008



HERANCA CULTURAL E TRABALHO PEDAGOGICO FAMILIAR:... 163

pois o rendimento escolar pode serinserido num
quadro de referéncia relativo ao montante dos
investimentos realizados e a rentabilidade do
trabalhoescolarrealizado pelafamilia. Raciocinio
semelhante vale para as distintas fragdes das
camadas médias. E, dessaforma, que se afirma
que a camada media intelectualizada (pais
professores universitarios, porexemplo) concebe
o éxito de forma diferente da camada média de
negocios (pais comerciantes).

O que vale ressaltar, nessa pesquisa, € 0
dado significativo de que poucas pessoas
conseguem atingirorendimento escolarelevado
no Colégio em questao. Isso, especialmente no
Ensino Médio (E.M.), ao se considerarem os
métodos avaliativos elaborados e controlados,
na maioria das vezes, por profissionais que nao
lecionam as disciplinas na turma avaliada. E
claro que ndo significa seresse o motivo gerador
de dificil acesso as notas altas. E justamente a
satisfagéo de todo um conjunto de exigéncias,
cobrangas, conteudos, provas, que faz deste
grupo, bastante seleto, um caso exemplar de
andlise. Supostamente, pode-se afirmar, pelos
resultados obtidos nessa instituicdo, que esses
estudantesdificilmente decairiam no rendimento
em outro contexto escolar.

Para este pesquisador e professor, um
dos desafios foi definiro que devia serlevadoem
conta para afirmar que esse ou aquele estudante
possuia ou nao rendimento escolar elevado.
Sabe-se que, geralmente, para desenvolveruma
pesquisa, haanecessidade de estabeleceralguns
termos. Assim, nesta pesquisa, a expressao
“rendimento escolarelevado” designa o estudante
gue cumpra os seguintes critérios:

1) Possuir média global maior ou igual a
9,0 no primeiro e no segundo anodo E.M. Nesta
pesquisa, Média Global é a média das médias
anuais de todas as disciplinas cursadas no ano
letivo.

2)Aprovacaofinalemtodas asdisciplinas
na trajetoria escolar, isto €, nunca ter sido
reprovado.

3) Ter estudado os dois anos do E.M. no
CBJSA. Isso para tentar compor um grupo

homogéneo e nao correr o risco de comparar
resultados de estudantes que obtiveram
determinadas notas em escolas diferentes
(consideradas mais faceis ou dificeis).

Noanode 2006, no CBJSA, 96 estudantes
concluiram o segundo ano do E.M. Do nimero
total, 58 (60,41%) sado rapazes e 38 mogas
(39,58%). Para a selegéo daquele rendimento
escolar elevado foi importante consultar uma
listagem comoranking desses alunos elaborado
pelo CBJSA. Esse ranking, produzido para fins
de premiar os estudantes com maiores medias
anuais, era elaborado a partirda média aritmética
simples das seguintes disciplinas: Lingua
Portuguesal/Literatura, Geografia, Historia,
Biologia, Fisica, Quimica, Matematica, Producao
de Texto. Este procedimento deixava de fora
quatro disciplinas — Inglés, Educacao Fisica,
Filosofia/Saciologia e Ensino Religioso.

Perante a realidade acima, optou-se por
fazerumnovo rankinge incluirtodas as disciplinas
ofertadas nos primeiros e segundos anos. Isso
se justifica pela valorizacdo equanime das
disciplinas e avaliagGes de todos os professores;
que este pesquisador estende as disciplinas
antes excluidas.

De posse dos boletins, foram somadas as
meédias de todas as disciplinas dos quatro
bimestres e se criou uma lista. De todos os
estudantes (96) do segundo ano, foram nove
(9,37%)os que ficaram dentro do critério de nota.
Umabuscanadocumentacaoindividual averiguou
apresencadetodos eles noprimeiroanodo E.M
na mesma instituicdo de ensino.

O grupo ainda nao estava fechado - pois
faltava a média final obtida em 2005 —, quando
ainda estava no primeiro ano do E.M. Esse
critério foi estipulado para evitar a presenga de
alguém que tivesse obtido notas altas somente
no segundo ano do E.M. Da selegao inicial
(nove), seis estudantes também atingiram a
média global igual ou acima de 9,0 e foram os
selecionados como agentes da pesquisa. Trés
deles ndo atingiram o mesmo patamar no primeiro
ano e foram excluidos. Essa exclusdo nao
significa que ndo possuissem bom rendimento
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escolar. Na verdade, reconhece-se o carater
arbitrario do critério, mas este serviu como um
parémetro da pesquisa para cercar um grupo e
dele extrair as informacdes necessarias.

De posse dessas informagdes, verificou-
se o0 numero reduzido de estudantes
possuidores de notas elevadas em dois anos
seqlienciais de estudos (6,25%), bem como o
numero expressivo de alunas no grupo
selecionado: dos seis agentes da amostra,
cinco sao mulheres. Do ponto de vista
proporcional, esse dado torna-se ainda mais
significativo, se considerarmos que dos 96
alunos, apenas 38 eram meninas.

Tabela 1. Média global dos estudantes.

R.J. MEZZOMO

O fato dos seis estudantes continuarem
no CBJSA em 2007 facilitou o contato e evitou
possiveis contratempos. De cada estudante
selecionado, depois de analisado o histdrico
escolar, foi elaborada uma tabela com a media
global obtida por ele em cada série. Nos anos de
1998/99 no CBJSA, o rendimento escolar era
avaliado com conceitos em cada disciplina (O -
otimo; B — Bom; R — regular; | — Insuficiente).
Esses conceitos sdo expostos na tabela nas
estudantes Francieli, Talita e Luiza que
freqlientaramtoda a trajetdria escolar no CBJSA.
Os nomes utilizados para os estudantes sao
ficticios e a presencadeles nas Tabelas e Quadros
nao seguem uma ordem de médias escolares.

ENSINO FUNDAMENTAL ENSINO MEDIO
Alunos 1997 1998 1999 2000 2001 2002 2003 2004 2005 2006
12 Série | 2* Série | 3? Série |4* Série | 5° Série | 6° Série | 7* Série | 8 Série | 1° Ano | 2° Ano
Francieli 9.83 0-8 0°-8B-1 9.72 9.63 9.07 9.14 9.40 9.68 9.66
Janaina 9.25 Av. Descritiva* 9.67 9.68 9.77 9.45 9.54 9.65 9.65
Rosana® 9.42 8.95 8.72 9.55 9.42 9.30 9.28 9.19 9.23 9.49
Talita 9.55 0-7B-1 0-3B-6| 928 9.33 9.17 9.14 9.01 9.16 €10
Luiza 835 0-8 0-7B-2 9.33 9.30 B8.97 9.22 9.14 9.07 €.02
Felipe® 9.53 9.44 9.33 9.46 9.30 8.73 8.91 8.87 9.22 €16

Fonte: Histdricos escolares.

Comogruposelecionadodentrodoscritérios
estipulados por esta pesquisa, o préoximo passo foi
encontrarelementos que permitissemexplicacbes
para o rendimento escolar elevado. Para tanto, a
maioriados dados veio de entrevistas/questionarios
realizados com os estudantes e os seus pais entre
os meses de novembro (2006) a julho (2007).

O usode entrevistas semi-estruturadas e
de questionarios privilegiou a obtencao de dados
em profundidade sobre a trajetéria escolar de
cada estudante. Com base na investigacao de
NadirZago (2000), aaplicag&o de questionarios
e entrevistas contemplou quatrotemas basicos:

1) dados sociais das familias: estruturafam iliar,
insergéo no mercado do trabalho, entre outros;
2) situagdo escolar dos filhos; 3) significado e
praticas familiares de escolarizacao; 4) reliacao
escola-familia.

Antes, durante e depois das entrevistas,
teve-se sempre em mente o alerta feito por Zaia
Brandao (2003, p. 181) para que o entrevistador
tenha a atitude de se colocar intensamente a
escuta do que é dito, refletiraforma e o contetido
da fala do entrevistado, os encadeamentos, as
indecisdes, as contradicdes, as expressoes e
o0s gestos.

* Em 1998 e 1999 no CBJSA, o rendimento escolar era avaliado com conceitos em cada disciplina no final do ano (O — otimo;
B — Bom; R — regular; | — Insuficiente). Na segunda série do E.F existiam oito disciplinas e nove na terceira série. Francieli,

_ Talita e Luiza estudavam no CBJSA.

; Freglientou uma Escola Municipal até a sétima série. Nos anos de 1998 e 1999, a avaliag&o foi descritiva.

. Até a 8 série, estudou em outras instituicdes particulares.

Estudou em outro colégio particular até a 4* série.
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Asinformacgbes colhidas nas entrevistase
questionarios possibilitaram encontrar varios
indicativos que auxiliaram na compreensao da
trajetéria escolar dos seis estudantes. Antes de
apresenta-los, serdo destacadas algumas
caracteristicas gerais que informam dados
pertinentes para compreender os resultados
escolares desses estudantes.

Breve caracterizagao das familias

Os seis estudantes pesquisados
pertencem ao tipo de familia nuclear — pai, mae
efilhos. Essa configuragao tradicional - embora
seja dificil quantificar em quanto isso pode
beneficiar/prejudicar o rendimento escolar -,
apresenta-se como um ponto positivo ac grupo,
especialmente, poraparentaruma solidez familiar
eumacompanhamento mais rigoroso, longe das
brigas pela guarda do filho e dos dramas da
separagado vividos por muitos casais.
Aparentemente, ha um distanciamento nessas
familias de situagdes extremamente adversas
que poderiam ter prejudicado o percurso escolar
de sua prole.

O impacto das novas configuragdes
familiares sobre a escolarizagdo dos
filhos, segundo depoimentos de
professores, leva ao freqiiente

Quadro 1. Caracteristicas das familias.
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esquecimento de livros ou cadernos
“na casa do pai" quando de visita
ocasional, com repercussoes sobre o
desempenho do aluno na sala de aula.
Como fato que se generaliza, esse dado
vem sugerir novas formas de
acompanhamento da vida escolar dos
filhos, diversas daquelas realizadas
por familias nucleares, constituidas por
pai, mae e filhos (LELIS, 2005, p. 145).

As familias investigadas possuem
reduzido numero de filhos — trés com filho
unico e trés com dois filhos. Pode-se afirmar
que esse tipo de constelacao familiar possibilita
uma maior canalizagdo dos recursos
financeiros para os investimentos na
escolarizagao dos filhos, bem como para o
acesso a outros bens culturais.

O namero limitado de filhos revela, ainda,
umaestratégiade reproducéo, caracterizadapela
restrigdo da fecundidade. O objetivo, nem sempre
posto conscientemente, € limitar a familia a um
numero pequenode filhos, ouaofilho tinico, noqual
se concentramtodos os esforgos e esperangas. O
pequeno-burgués ndofazmaisdoque sedobrarao
sistema de exigéncias que estaimplicadoem sua
ambicao: “naimpossibilidade deaumentararenda,
precisa reduzir despesa, isto €, o nimero de
consumidores” (BOURDIEU, 1998, p.107).

Idade dos Tutores

Constelagio RendaFamiliar

Estudante Pais Tutores Pai (P) Mae (M) . Familiar - (en'! salarios
integrantes minimos)’
Francieli Casados Pais P-50 4 Entre 5e 10
M-48
Janaina Casados Pais P-48 3 1
M- 44
Rosana Casados Pais P-53 3 14
M- 56
Talita Casados Pais P-56 4 10
M- 47
Luiza Casados Pais P-46 4 Nao informada.
M-43
Felipe Casados Pais P-47 3 12
M-45

Fonte: Informagdes obtidas no questionario realizado com os pais em margo de 2006.

"o valor usado como referéncia foi o de R$ 350,00 — em margo/ abril de 2006.
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Ao relacionar a faixa salarial de cinco®
familias com os seus valores, talvez ndo seja
precipitado falarque foram ou sdo pais do prazer
edopresenteadiados. Isto é, porenquantoavida
passa, e mais tarde, “quando houver tempo”;
“gquando as criangas se formarem”; “quando os
netos nascerem”; ai sim, “usufruiremos a vida".
Tais indicativos lembram as afirmacées de
Bourdieu quantoao pequeno-burguésascendente
daFranca no século XX. O autor realga as auto-
restricbes do pequeno burgués comoumser que
vive de uma forma austera e a sua propria forma
corporal, na qual se exprime toda a sua relacao
objetiva com o mundo social, € a de um homem
que deve fazer-se pequeno para passar pela
porta estreita que da acesso a burguesia
(BOURDIEU, 1999, p. 100-110).

ORENDIMENTO ESCOLARELEVADOEOS
INVARIANTES FAMILIARES

Dentre os tedricos que estudaram as
relagcbes entre familia e escola, as idéias e
conceitos do socidlogo Pierre Bourdieu auxiliam
acompreenderalguns dados desta pesquisa. As
suas analises situama familia como umaunidade
de reprodugao social e como tal, ela possui o
papel de manter a ordem social.

Dentro do sistema de estratégias de
reproducao, estdo as estratégias educativas que
“visam primordialmente produzir agentes sociais
capazes e dignos de receberem a heranca do
grupo, isto é, de serem herdados pelo grupo”
(BOURDIEU, 1998, 116). Uma das formas das
estratégias educativas sdo as estratégias
escolares ou de investimento escolar da familia
que consistem em acgdes mobilizadas pelos
agentes, envolvidos natrajetdria escolarde cada
um dos estudantes. Nesse caso, as estratégias
escolares se "referem ao investimentofeito pelos
pais para encaminhar os filhos para escolas e
cursos adequados a manutencao e ampliacdoda
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posicdo socialda familia”(ROMANELLI, 2003a,
p.105).

Portanto & por meio de um conjunto de
estratégias, entre as quais as educativas, como
estratégias deinvestimento cultural, que afamilia
visareproduzir-se biologicamente e, sobretudo,
socialmente, isto €, reproduzir as propriedades
qgue lhe permitem conservar a sua posicao, ou
seja, a sua situacdo no universo social
(BOURDIEU, 2004).

Falar em estratégias educacionais nao
significa dizer que os pais sejam calculadores
racionais. As condutas podem ser orientadas
sem serem conscientemente dirigidas a
determinados fins. Neste estudo, anogao adotada
de estratégia nao diz respeito a uma acao
inconsciente e nem fruto de célculo racional,

Ela € produto do senso pratico como
sentido do jogo, de um jogo social
particular, historicamente definido, que
se adquire desde a infancia, participando
das atividades sociais|...]. O bom jogador,
que é de algum modo o jogo feito homem,
faz a todo instante o que deve ser feito, o
queojogodemanda e exige. (BOURDIEU,
2004, p. 81).

Na busca por compreender as praticas
que permitiram a esse grupo de estudantes
obteremresultados escolares elevados, os dados
sugerem umadiversidade de contribuictes. Nas
analises das entrevistas realizadas com os pais
e estudantes, foram detectados alguns
mecanismos/estratégias que podem ter
influenciado norendimento escolar da prole.

Destarte, naohaumaresposta pronta que
permita atribuir maior ou menor importancia a
qualquer elemento de forma isolada. E possivel
observar e ressaltar alguns invariantes, isto &,
habitos comuns as familias estudadas que se
mostraram decisivos na trajetoria escolar dos
estudantes. Deve-se destacar, no entanto, que

] e, ok = r & g
Uma familia optou por nao informar os valores recebidos mensalmente. Mas, ao analisar a composicédo de outros capitais,
foi possivel supor um teto salarial elevado se comparado com as outras cinco familias. “Prefiro ndo revelar os dados salariais.
Chegamos a um bom patamar, prefiro nao falar em valores” (Mae da Luiza).
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tais praticas exercem influéncias desiguais em
cada grupo familiar, resultado da menor ou maior
mobilizacdo dos agentes e da heranga cultural
familiar que distanciam ou aproximam os mundos
escolar e familiar.

De modo global, abaixo sao destacados
seis indicativos que auxiliam na compreensao do
rendimento escolar elevado escolar:

1° - A presencga de longa trajetéria
escolar em pelo menos um dos
familiares: a instrucdo formal dos pais
estabelece no nucleo familiar um conjunto
dereferéncias culturais que servemde base
l6gica para a aprendizagem dos filhos.

Quadro 2. Escolaridade dos pais.
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Os estudantes, em suamaioria, séo filhos
de pais com uma longa trajetéria escolar: cinco
maes possuem o Ensino Superior completo
(duas delas com especializagdo) e umao Ensino
Médio. A escolaridade dos pais: trés com Ensino
Médio e trés com Ensino Superior completo (um
deles com especializagdo). Esses dados
reforgam a constatagéo de que “ainstrugéo dos
pais é um dos fatores que mais se relaciona com
o desempenho escolar dos estudantes e, no
caso da repeténcia, quanto maior a instrucao,
menor é o risco de ocorréncia desse fendmeno”
(ALVES et al., 2007, p. 176).

ESTUDANTE PAI MAE
Francieli Ensino Médio Ensino Superior
Janaina Ensino Superior Ensino Médio
Rosana Superior incompleto Ensino Superior

Talita Superior incompleto Ensino Superior
Luiza Especializacao Especializagao
Felipe Especializacao Especializacao

Fonte: Informagbes obtidas no questionario e entrevistas com os pais.

2° - A existéncia, no ambiente domés-
tico, de uma cultura de exortagdes e
admoestagdes voltadas ao éxito
escolar: estaenraizadanessas familiasa
idéia de que os estudos sdo essenciais
para um futuro promissor, e, para tanto,
atitudes com relagdo a escola sao
permeadas pela valorizagdo do que é
ensinado naquele ambiente.

Aincorporagdo do éxito escolaresta entre
as estratégias de legitimagao e sucesso social
dessas familias; desse modo, realizam uma
miriade de investimentos pedagogicos mais ou
menos difusos que terminam por fazer, dos lares,
micro-meios culturais favoraveis ao rendimento
escolar (NOGUEIRA et al., 2003). A escola é
legitimada dentro desses lares: a importancia
dela é exortada como essencial para uma vida
melhor no futuro.

“Sempre dizia que tinha que estudar ndo
S0 por estudar, mas que tivessem o amor pelos
estudos, que é bom e que é pelo bem deles. E
quando eles falavam que ndo gostavam de uma
matéria, eu dizia que eles s6 nao gostavam por
ndo entenderem e que quando entendessem
iriam adorar”(Mae da Francieli).

“Eununcadisse paraela que temquetirar
dez, mas, sabia que ela iria bem, pois eu
estudava muitas vezes comela e ja sabiaque ela
sabia. Eu sempre dizia: caprichem e durante a
semana nao exijo que fagam os trabalhos
domésticos”(Mae da Talita).

“Algumas vezes o Felipe fica chateado
quando falamos que pagamos tanto [...] pelo
colégio. [...]. E ele ndo entende que a gente quer
dizer para dar mais valor ao colégio e ndo que
queremos tirar de 14” (Mae do Felipe).
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Uma praticainesperada (ao pesquisador)
foi diagnosticada em trés familias: freqien-
temente, em duas das seis familias, ocorre a
recompensa financeiradireta por nota alcangada.
Em um outro caso, houve a manifestagao do
estudante de que no E.F. ele era premiado pelo
pai com dez reais por cada nota dez.

“Naantiga escola da Janaina, a professora
de Matematica delafalouque em 15anosqueela
dava aula de Matematica a Janaina foi a primeira
a receber a nota dez. Entdo meu esposo disse:
vamos recompensarela—acada dez que elatirar
vamosdarR$10,00praela. Issocomegou quando
ela estava na sexta série. Isso também serviu
como um estimulo pra ela|...]. E hoje, como ela
ficou em segundo lugar e ndo precisa pagar a
mensalidade, meu esposo da o valor da
mensalidade em dinheiro pra ela. Acho que é
merecido [...]" (Mae da Janaina).

“Nunca gostamos deficar dando mesada
para os filhos. Entdo eu fazia o seguinte:
conforme a nota que eles tirassem, ganhariam
um valorem dinheiro meu!!! A Francielime dava
uma despesa [risos]. Isso toda a vida e ela
cobrava. [...] Isso ocorre desde quando ela
estava nas primeiras séries. Fazia isso para
incentiva-la [...], quase sempre ficavamos
devendo praela.[risos]"(Mae da Francieli).

3°- Disciplina econdmica e alto
investimento naeducagao escolardos
filhos: essas familias depositam na
chancela escolar as maiores esperangas
de manutencgéo da posicao ocupada ou
mesmo de ascensao social e investem
fortemente no sistema de ensino.

Ao relacionar a faixa salarial, mesmo em
circunstancias dificeis, os familiares citaram a
renincia de “regalias” para manter o filho na
melhorescola por eles consideradacomotal. De
modo geral, nas familias encontram-se situagées
favoraveis paraos estudos, ndofaltandorecursos
materiais necessarios a atividade escolar. Os
pais depositam esperancas de que aproletenha
capacidade para manter ou melhorar as
condi¢des simbolicas e materiais. A continuidade

R.J. MEZZOMO

dos estudos corrobora o desejo de querer ver,
nos seus filhos, pessoas realizadas
profissionalmente.

Essasfamilias investemduradouramente
no trabalho pedagogico de acompanhamento e
exortacao frente as grandes expectativas
relativamente a posig&o que ambicionam ocupar
na estrutura das fungdes sociais. Nos termos de
Pierre Bourdieu (1999), as familias apresentaram
o dado da disposicao ascética, isto &, se fosse
necessario, abrir-se-ia mao de outras
necessidades para manter os filhos na escola:

“Como ndo somas ricos, ndo vou deixar
uma fortunaem ddlares ou seila, eu aprendique
seeudeixarconhecimento nunca ninguémpodera
tirardela. [...] Era caro para pagar[a escola], mas
a gente sabe que quando tem algo importante
néo faz prestagées de outras coisas” (Mae da
Talita).

“Umtempo foi dificilmanté-loaqui[CBJSA]
financeiramente. Mas, fizemos alguns sacrificios
e falamos que tira-lo daqui nem pensar—isso s6
|a pela sexta série”(Mae do Felipe).

4° - Filhos criados em um ambiente
onde a leitura e a escrita sdo privilegiadas e
incentivadas. oslivros ocupamumlugarespecial
na vida da prole.

As atividades de leitura e de escrita estao
presentes nas familias investigadas desde a
infancia dos filhos. Foi possivel registrar varias
experiéncias de contato precoce com o material
escrito por intermédio de pais, maes e irmaos.
Eles cresceram em um meio marcado por, pelo
menos, um familiar que utilizava a leitura e a
escrita, valorizava essas praticas e asincentivava
como forma de entretenimento, aprendizagem,
troca de experiéncias e fonte de informacgao.

Assim, essa crianca, hoje adolescente,
pbde construirum “tesouro cultural” muito antes
de entrar no mundo escolar e de fazer frente as
suas exigéncias. O modo de se relacionar com
aleitura e a escrita auxilia na construgao de pré-
disposicbes ou de resisténcia a essas praticas
que podem refletir-se portodo o percurso escolar.

Bernard Lahire (1997)destacaquealeitura
em voz alta de narrativas escritas, combinada
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comadiscussao dessas narrativas comacrianga,
estd em correlagdo extrema com 0 sucesso
escolar em leitura. Para ele, quando a crianga
conhece, ainda que oralmente, historias escritas
lidas por seus pais, ela capitaliza — na relagao
afetiva com seus pais — estruturas textuais que
podera reinvistirem suas leituras ou nos atos de
producao escrita. Desse modo, o livro, os textos
easrevistas, paraacrianga, constituem-se parte
das ferramentas cotidianas pelas quais recebe o
afeto de seus pais. Para ela, livro e afeto sé&o
elementos que estao associados.

E possivel afirmar que os objetos de leitura
nao permanecem em estado de letra morta
(LAHIRE, 1997) nessas familias, sao feitos vida
pelos tutores, em especial pela mae.

“Nojardimelatrazialivrinho paracasae a
gente sentava com ela e lia as historinhas, isso
todos os dias. Com seis anos ela jalia” (Mae da
Janaina).

“Desde pequenos ganharam bastantes
revistas, gibis. De presente davamos revistinhas,
tudo o que era educativo agente dava. Teve uma
época que eles anotavam quantos livros eles
liam por semestre, [...] ela tinha listas de livros
que tinha lido. Uns compravamos outros ela
pegava na biblioteca” (Mae da Francieli).

‘l...] Nos temos o habito da leitura e
sempre lia uma histoéria por dia da Disney que era
um almanaque diario. O meu marido sempre
presenteia com livro”(Luiza).

“Tudo que era de figurinha e revistinha a
gente comprava pra ela ler — por exemplo das
Chiquititas”(Mae da Rosana).

‘[...] La em casa acordamos de manhé e
na hora do café ja folhamos o jornal, cada um
pega um pedago do jornal e Ié. Isso todos os
dias, pois o (marido) traz a noite do trabalho. Eu
sempre tive a mania de ler, nos conhecemos
nisso, sempre incentivamos a leitura” (Mae da
Talita).

5° - A presenca e o acompanhamento
maternos foram intensos na vida
escolar de cada estudante: as maes
reconhecem que as suas atitudes sao

mais centradas nas preocupacdes
escolares do que o pai.

Estudos sobre arelagao entre pais efilhos
tém mostrado arelevancia da mée nos cuidados
comaprole e comsuasocializagdo (ROMANELLI,
2003; SCHWARTZMAN, 1992; LAHIRE, 1997).
Nos depoimentos, essa participacédo ficou
explicita. As maes destacam-se por um
acompanhamento pessoal, efetivo e constante
na vida escolar dos filhos. Em todos os
depoimentos, foi possivel identificar as
preocupacgdes, intervengbes, chamadas de
atengéo e as indagacoes sobre aquilo que rege
a vida do filho no campo escolar.

“I..] E sempre eu que vou & escola
conversar, mas sado poucas vezes. O [marido]
cuida da parte financeira e eu da outraparte. [...]
as coisas da escola sdo comigo e o pai nem fica
sabendo. [...].Elas comegam a estudaras 15:00
e fico de olho, peco se tem tarefa pra fazer, se
tem prova”(Mae da Talita).

‘[...]Sempre soueuque venho nasreunioes
da escola. [...]" (Mae da Luiza).

“[...] Se fosse preciso pedir para estudar
era mais eu, o pai é da paz. [...] Desde pequena
eu a ensinei a mexer no computador. Depois
coloquei a regra de que jogo no computador era
S0 nos finais de semana, férias na praia — e
feriados. [...] Quando chegavam da aula eles
[filhos] almocavam, eu dizia para tirarem uma
soneca e depois fazer as tarefas” (Mae da
Francieli)

‘[...] Eu acompanho mais meu filho para
estudar do que o meu marido” (Mae do Felipe).

‘[...] Eu cobrava mais ela pra estudar do
que o marido” (Mae da Janaina).

Um fato interessante destaca-se
diretamente em quatro ambientes familiares: a
atitude da mae em reorganizar os seus horarios
profissionais para se dedicar/cuidardo filho com
maiorafinco, durante umlongo periodo datrajetoria
escolar.

“Eu saida [empresa] onde trabalhava fixo
pra fazer os trabalhos em casa e ficar mais
tempo com ela, para curtir mais, pra dar apoio
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nessa Ultima fase dela [Ensino Médio], pra ficar
perto”(Mae da Francieli).

“Quando fechou essa transportadora a
Janainatinha oito anos, entdo achamos porbem
que eu ficasse em casa para acompanhar ela
nos estudos e ela estava numa fase que queria
fazer balé, xadrez, computacdo. Mas, o ano
passado, como a Janaina cresceu, ficou mais
independente [...] e ndo precisava mais ficar
levando para varios lugares eu comecei a ficar
meio sozinha e estressada em casa. Entdo eu
volteiem 2006 a procurarumtrabalho e consegui.
Isso foi um remédio” (Mae da Janaina).

“Minha dedicagao, a cumplicidade entre a
gente, e sempre deixei um tempo para
acompanha-la e ajudé-la — nunca trabalhei 40
horas. O méaximo que peguei foram 30 horas”.
(Mae da Talita).

“[...] Enquanto os dois filhos estudaram
aqui [CBJSA] eu sempre trabalhei seis horas e
podia acompanhar os dois” (M&e da Luiza).

Dentrodo contexto acima, a probabilidade
de ofilho afirmar que o paiteriaacompanhado a
suatrajetdria escolarmais doque a prépriaa mae
seriaalgo remoto—como se confirmou na pratica
com a entrevista de cinco estudantes:

“Ela [amae] sempre foi a responsavel por
essa parte, por cobrar tarefas no inicio e depois
por ver provas e notas. [...] Ela que sempre
cuidou mais do assunto notas” (Francieli).

“Aminhamée, porexemplo, eraelaquem
lia a matéria da prova comigo, foi ela que me
ensinou astabuadas, ou seja, nesse aspecto foi
ela quem me auxiliou mais. Mas ela me ajudou
mais porque o meu pai sempre estava fora,
trabalhando, e ndo dava tempo de ele me ajudar.
[...] Os dois cobram, mas cada um do seu jeito.
Por exemplo, O meu pai fala: ‘Talita tem coisa
pra estudar?’ Mas quem fica em cima pra ver se
estudo é a minha mae. Quando eu era menore
euestavana quarta série comegou o Bom Jesus
aqui - até entdo a gente nunca tinha prova - a
minha mée sentava comigo, estudava comigo,
lia comigo. [...] Minha mde acompanha meu
esludo e assegura que eu tire notas boas e meu
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pai vé o progresso desse estudo. Assim um
complementa o outro”(Talita).

“Minha méae acompanhava mais, porque
elaterminou duas faculdades”(Rosana).

“Minha mae ajudou mais. Porque foi ela
qgue sempre foi nas reuniées com os regentes,
pois meu pai ndo podia por causa do trabalho e
tal, elatambém foi a que, querendo ou ndo, mais
‘cobrou’ e me incentivou. Meu pai cobrava mais
as notas altas. Ele sempre dizia ‘ah, aqui vocé
podia ir melhor e tal’ essas coisas. Esse tipo de
coisaminhamée naofazia, eramais ele”(Luiza).

“Escolheria minha mée. Porém néo creio
que o maior empenho manifestado por ela seja
decorrente de um possivel desinteresse do meu
pai. Os dois sempre se preocuparam com a
minha situagdo escolar, mas acredito que a
responsabilidade de margear meus estudosficou
para ela por uma divisdo de tarefas e
principalmente poruma maior aptiddo e afinidade
comigo. Exemplos do empenho dela sdo as
noites em que me ajudava nas tarefas escolares
apos o trabalho, os livros que lia comigo no
periodo em que eu estava me alfabetizando, as
inimeras vezes em que pacientemente me
tomava a tabuada e matéria das provas do dia
seguinte, a freqliéncia as reuniées escolaresea
busca por escolas com bom método de ensino
[...]” (Francieli).

E necessario salientar que a auséncia
fisica ndo impede a sua presenca no universo
simbolico (ZAGO, 2000). Em dois casos, por
exemplo, ainiciativa de premiarfinanceiramente
o filho pelas notas altas foi paterna. O papel
desempenhado por eles centra-se no levar e
buscar o filho a escola, esperar o boletim, fazer
consideragdes e cobrangas—especialmente por
notas. E como se esperasse o resultado do
processo bimestral comandado pela mae e
sinalizasse positiva ou negativamente.

6° - O arbitrario da inculcagao
pedagogicadaescolaeasuavioléncia
simbdlica implicita sdo congruentes
com as disposi¢cdes culturais das
familias investigadas. Os valores socio-
cognitivos, desenvolvidos no ambiente
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doméstico e que orientam as atitudes
relativamente a escola, péem essas
criangas em sintoniacomalodgica escolar.

Osucessoadvémada colimagio de esforgcos
familiares para apreender de forma exitosa os
contetidosinculcados naescola. Essacolimagao
de esforgos é decorrente da proximidade entre os
valores socio-cognitivos da familia e os valores
apreciados nos ambientes escolares. Os
estudantes apresentam rendimento escolar
elevado em fungdo de uma configuragcdo de
fatores propriamente culturais, entre eles, podem
ser mencionados os valores socio-cognitivos que
predispdem ao sucesso escolar e aoincremento
das ambigoes sociais (PEREIRA; ANDRADE,
2006).

Haumarelagaodeigualdade comacultura
escolar: dialogo aberto da familiacom professores
eadirecdodaescola; orientagdo aos estudantes
para respeitar a autoridade dos professores e
para n&o irem para casa com dulvidas sobre as
matérias.

As logicas socializadoras dos pais
aproximam-se as logicas escolares. As
semelhancas entre os dois conjuntos de l6gicas
socializadoras sao verificadas em varias
dimensbées, conforme explicitado pelo
pesquisador Daniel Thin (2006) em fragdes da
classe média. Similarmente ao modo escolar, os
pais ao longo da trajetéria escolar dos filhos
separavam o tempo de aprendizagens e tempo
de praticas; os pais construiam momentos
especificos de acao educativa com seus filhos;
transformavam momentos de jogoemmomentos
educativos; as praticas delinguageme arelacéo
com a escrita e a leitura eram incentivadas.

A relagcdo com a escola é de igualdade,
isto &, os pais tém um relativo dominio dos
conhecimentos e das formas de aprendizagem
escolar, bem como ndo ha umabismo no que diz
respeito aos valores inculcados pelas duas
instituicdes. As ldgicas socializadoras desses
pais enraizam-se e perpetuam-se por meio da
socializacao familiar, das condi¢bes sociais de
existéncia que se aproximam das logicas
escolares e da propria escolarizagdo dos pais,

que esta na base da sua relagdo com a escola,
mas também de suarelagdo com a linguageme
com a cultura escolar.

“l...] eu sempre ensinei: nunca saia da
escola com duvida se vocé ndo entendeu, nunca
tenha vergonha de dizer que ndo entendeu e s
saiadela quandotiverclarasas coisas”(Maeda
Francieli).

Emquatro familias, as mées foram ou séo
professoras e em outra familia o paifoi durante 15
anos umdos responsaveis pela contabilidade do
CBJSA. “[...] Sempre estavamos ligados com o
papel, com o ensino. Ele [filho] sempre via a
gente comisso”. (Mae do Felipe). Isto possibilita
inferir que esses pais constituem uma categoria
social comvasto conhecimentodo mundoescolar.
Esse fatoremete, inevitavelmente, aumareflexao
encontrada em Nogueira (1998, p. 53):

Ballion chama a atengdo para o caso
particular dos pais professores que - convictos do
valordo capital escolar - desenvolvem forte aspi-
racdoa“bens” escolares superiores; aspiragcoes
seguidas de realizagbes concretas eficazes,
pois que, na condicéo de agentes da instituicdo
escolar, conhecem bem esse meio, conseguem
comparar com discernimento, rentabilizando
assimas possibilidades de agao que ela oferece
aos usuarios.

Comum cabedal de conhecimento quanto
asregras dojogo escolar, os pais propiciam aos
filhos um trunfo @ mais. E como sair na frente do
placarde umjogo sem este ter sequercomecado,
isso se fosse relacionar com outros estudantes.
Alguns professores parecem constituir uma
categoriaque sabejogaro jogodo mundoescolar
e assim, ciente dessas regras, contribuem para
o0 bom rendimento de sua prole.

CONSIDERAGOES FINAIS

Eimportante afirmar que esses estudantes
em situacdo de sucesso escolar, isto €, com
historias escolares que caminham bem, ndo sdo
frutosdoacaso. O marcoinicial dessas trajetorias
nao comecga no ingresso na educacgao formal e
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independe somente do chamado empenho
pessoal. Antes de se juntar ao universo escolar,
ocorre um conjunto de situagdes, experiéncias,
especialmente no contexto familiar, que permite
incorporar habitos, disposi¢oes, costumes,
atitudes, posturas, padroes de comportamento,
valores e formas de proceder.

Emsintese, esses estudantes constroem
maneiras de pensar, sentir, agir e reagir proprios
daquele grupo doméstico no qual estaoinseridos,
que, por sua vez, possibilita um conjunto de
conhecimentos adequados as exigéncias
escolares, e muito daquiloque elesinteriorizaram
nacoexisténcia familiar permite-lhes encararas
regras do jogo escolar com maior destreza.

Esta pesquisa, uma vez sistematizada,
pode permitiraelaboragéo, naesferado sistema
de ensino, de estratégias de gestéo voltadas a
incorporacdo eficaz do trabalho pedagdégico
familiar. De algum modo, apés entender o modo
como osfilhos sdo mobilizados para umatrajetéria
escolarde sucesso, ha possibilidades de que as
praticas educativas sejam estimuladas e
aperfeicoadas no contexto escolar e familiar.
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AVALIAR: UM DIALOGO DA AFETIVIDADE COM A REDE DE
RELACOES DESENVOLVIDAS NO COTIDIANO ESCOLAR

EVALUATE: A DIALOGUE OF AFFECTIVITY WITH A WEB OF RELATIONS
DEVELOPED IN EVERYDAY SCHOOL ENVIRONMENT

Sandra Maria Nascimento de MATTOS'

RESUMO

Considerando a avaliagdo como um instrumento imprescindivel ao processo de ensino e de
aprendizagem, fomos buscar um didlogo com a afetividade na ansia ndo somente de mostrar sua
importancia para uma avaliagdo de qualidade, bem como de mostrar que a avaliagdo permite um
retorno a busca de uma pratica critica e reflexiva, tendo em vista o progresso do educando e a
construgao significativa do conhecimento. Examinando a avaliagdo em seu aspecto afetivo,
podemos presumir que & um caminho para o entendimento, para o dialogo proficuo, para desvendar
as reais necessidades a uma aprendizagem critica e reflexiva, e para o educador assumir
compromisso com o ensino e com a aprendizagem.

Palavras-chave: Afetividade; Aprendizagem; Avaliagao.

ABSTRACT

Considering evaluation as an essential instrument to the education and learning process, we
searched a dialogue with the affectivity anxious not only to show its importance for a quality evaluation
as well as to show that evaluation allows returning to the practice in the search of a critical and reflective
practical aiming at the progress of the student and the significant construction of the knowledge.
Examining evaluation in its affective aspect, we can assume that evaluation is a way for understanding,
for useful dialogue, to uncover the real necessities for a critical and reflective learning and for the
educator to acquire the commitment with the education and the learning.

Keywords: Affectivity; Learning; Evaluation.
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INTRODUGAO

Vivemos constantemente em processo
deavaliacdo. Avaliamos a postura do profissional,
avaliamos os resultados do ensino, avaliamos o
modo como alguém se expressa, se veste,
escreve, etc. Paracadatipode avaliagdo existem
normas pré-estabelecidas, porum determinado
grupo, que julga com base em uma escala de
valores.

A avaliagdo presentifica-se em todos os
momentos de nossas vidas. E um processo que
ocorre sem que percebamos, mas que esta
presente, esgueirando-se emtodas as atividades
do catidiano.

Aavaliacdorealizadano cotidiano escolar,
em sala de aula, evidencia o confrontamento
entre educador e educandos, na busca da
construgdo dialdgica entre ensino e
aprendizagem, em um processo complexo,
marcado por avangos e retrocessos,
continuidades e rupturas, expectativas e
angustias. A afetividade é a mediadora entre a
avaliagdo e os vinculos estabelecidos entre
educador/educandos e o conhecimento.

Precisamos retornar a avaliagdo para
aspectos especificos da qualificacdo dos
resultados obtidos pelos educandos, focando as
inter-relagbes promovidas, conhecendo como
lidam com o conhecimento e a construgao que
dele fazem. A pratica avaliativa realizada pelo
educador transforma-se em atos éticos, o que
exige assuncdo de uma mudanca frente ao
educando, respeitando seus avancgos e
possibilidades.

Em suma, a avaliagao caracteriza-se por
uma analise constante dos progressos obtidos,
demarcando produto/produtor/produzido,
captando os movimentos instaurados para a
construgdo do conhecimento e percebendoonde
oplanejado vaisendomadificado peloimprevisivel,
criando novas possibilidades para o educador
reelaboraraagdodocente.

Avaliagdao da aprendizagem:

A avaliacdo é um processo complexo,
diversificado, as vezes, problematico paraalguns

S.M.N. MATTOS

educadores. O que importa é conceituarde forma
significativa otermo. Para Casanova Rodriguesa
avaliagdo constitui-se em um processo
sistematico e rigoroso de coleta de dados,
incorporado ao processo educativo desde seu
comego, de maneira que seja possivel disporde
informacéo continua e significativa para conhecer
asituagao, formarjuizos de valor comreferéncia
a ela e tomar as decisbes adequadas para
prosseguircomaatividade educativa, melhorando-
aprogressivamente (apud BAUTISTAVALLEJO,
2002, p.53). Permite que o educador compreenda
suaacao educativa e reflita sobre ela; permitindo,
ainda, compreender os progressos realizados
pelos educandos e por ele proprio, numa auto-
reflexao e auto-avaliacéo.

Segundo Luckesi (2005a, p.33), “a
avaliagdo @ um julgamento de valor sobre
manifestacoesrelevantes darealidade, tendoem
vista uma tomada de decis&o”. A afirmacéao de
Luckesi corrobora a de Casanova Rodrigues,
pois ambos acreditam seraavaliagdo uma forma
de emitirumjulgamento paraatomadadedeciséo,
e assim, poder reformular ou ndo a atividade
docente. Essa reformulagdo visa ao
aprimoramento do educando, compreendendo o
processo de aprendizagem e, acima de tudo, a
percepgao do proprio caminhardocente. Sabemos
que para Luckesi ha uma tomada de decis&o de
dados relevantes, o que pode provocar alguns
equivocos.

Estabelecer o que sdo dados relevantes
paraavaliar éumaspecto que o educador precisa
decidir antes mesmo de iniciar suas atividades,
mas deve ter em mente que o educando pode
participar da escolhadesses dados. E importante
estimular os educandos a participar, poistornaa
avaliagdo mais significativa.

Nesses dados relevantes, podemos
estabelecer progressos, avangos, retrocessos,
a cultura do educando, o potencial aprendido e
vivido em sala de aula e fora dela, entre tantos
outros. Oimportante é acumplicidade, a afinidade
mutua entre educador e educandos na construcéo
dos parametros avaliativos.

A tomada de decisdo € outro aspecto
muito importante. Precisamos emitir um juizo
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sobre algo realizado. Se esse juizo for de valor,
caracteriza-se por emitir a valia de alguém ou
algo. E o valor estimado, o merecimento pela
realizagio de uma atividade. Mas se esse juizo
forde qualidade, significa solidariedade, significa
mostrar o caminho percorrido. De acordo com
Luckesi (2005c):

Ser solidario com o educando no
processo de avaliagéo significa acolhé-
lo em sua situagdo especifica, ou seja,
como & e como estd nesse momento,
para, a seguir, se necessario, confronta-
lo e reorienta-lo amorosamente, para
que possa construir-se a si mesmo
como sujeito que é (ser), o que significa
construir-se como sujeito que aprende
(aquisigdo de conhecimentos), como
sujeito que age (o fazer) e como sujeito
que vive com outros (tolerancia,
convivéncia, respeito). Confrontar, aqui,
ndao significa desqualificar ou
antagonizar com o educando, mas tao
somente, amorosamente, auxilia-lo a
encontrar a melhor solugdo para a
situagcao que esta vivendo, seja ela
cognitiva, afetiva ou espiritual.

Comesse pensamento podemos considerar
queemitirumjuizode qualidade orientao educando
nabuscadasalternativas paraoprogressoemsala
de aula, assim como ajuda no relacionamento de
respeitoede confiangaentre educadore educandos.
Consequentemente, o educador torna-se o
mediadordoprocessode constituicdodoeducando.
Segundo Mediano (2005, p. 157):

A avaliagao portanto passara a tercomo
principal objetivo diagnosticar as
dificuldades do processo de
transmissédo/aquisicdo do conheci-
mento, buscar as falhas tanto na
transmissdao, como na aquisi¢ao, para
tomar decisées acerca da proxima etapa
do processo.

A avaliagdo passa a ser um momento
dialético paraavancarnadiregdodo crescimento
de ambos, educador e educando, acarretando
compromisso tanto do educador - para o
desenvolvimento da agédo pedagdgica critica e
reflexiva -, comodoeducando-paraocrescimento
cognitivo e afetivo.

Avaliar para retornar a pratica:

Para avaliar tomamos como base
“caracteresrelevantes darealidade”, doqueesta
sendo avaliado e selecionamos os caracteres
que fundamentam o juizo de valor (LUCKESI,
20054, p.33). No processo educativo, o ato de
avaliar necessita visar a pratica de pensar a
pratica, fazendo as modificagbes necessarias e
retornando a pratica.

Primeiro, precisamos entender oritual’ da
avaliagdo. E notério que aavaliagéo, no processo
educativo, desenvolve-se na salade aula, porum
unico sujeito, que avalia varios outros. Apés um
periodo de aulas, o educador elabora atividades
extras, asquaischamade provaouteste. Trata-se
de"“avaliagdodaaprendizagemescolar’ (LUCKESI,
2005a, p.67). Esses instrumentos de avaliagdo
focalizam o conteudo ensinado, segundo as
habilidades que o educador vé como necessarias
paradefinirse oalunoestaaptoounao apromogao
ao préximo contetido. Apds langar o conceito, o
educando é qualificado em adequado ou
inadequado, de acordo com oresultadoda prova.
Esse resultado vai para seu historico escolar.

O ato avaliativo pode envolver, também,
testes intermediarios, prova final, trabalhos
complementares, observagao ou qualqueroutro
processo que leve a diferentes conceitos e que
leve, ainda, a qualquer atitude que recaia em
aquisicao de pontos para a disciplina, sobre a
participagao em sala, entre tantos outros
aspectos que o educadorjulgue necessario para
avaliaroeducando. Todo esseritualndoleva ao
retornoasalade aula, ndolevaademocratizacao
doensino, ndofaz com que o educando verifique
seus avangos e seu crescimento intelectual. E

* Entendemos porritual a forma de agao simbdlica composta primariamente por geteos e posturas. Ver, a esse respeito, McLaren,

Peter (1992).
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principalmente, ndo faz com que o educador
reflita sobre sua acéo na acao.

O educador utiliza a prova ou oteste como
forma de coercéo para o educando, na qual “o
medo deve conduzi-lo a estudar”, (LUCKESI,
2005a, p.19). Aqui, “omedo é umfatorimportante
no processo de controle social” (Idem, p.24),
impedindo acgbes indesejaveis e tornando o
educando submisso, desenvolvendo modos
aceitaveis de comportamento paraasociedade.

Atualmente, esse modelo de avaliagao
esta sendo relegado e discriminado pelos
educadores, pois se sabe que o castigo e as
ameacas acarretam problemas psicoldgicos
prolongados. O sujeito, mesmo sem ser
castigado, vive atensdo de sé-lo, o que equivale
a um “castigo permanente” (LUCKESI, 2005a,
p.25). A pratica da avaliacdo deve visar ao
diagnéstico, fazendoumdialogo entre educador
e educando, entre teoria e pratica, entre ensino
e aprendizagem, para verificar os avangos e o
possivel crescimento. Essa pratica educativa
precisaestaratentaastransformacdes e procurar
ser democratica e criativa.

Emsuma, avaliagdo éum percursoparaa
compreensé&o clara, paraodialogo util, revelando
o que é essencial para a aprendizagem criticae
reflexiva. Desse modo, o educador toma para si
0 compromisso com O ensino e com a
aprendizagem do educando. Educador e
educando estabelecem umarelacao prazerosa,
amigavel, fazem uma analise critica e reflexiva
sobre o desempenho escolar, focalizam o
processo educativo e buscam, juntos, o melhor
caminho para alcancgar os objetivos desejaveis e
almejados. Nessarelagaodeinter-relacionamento
far-s-aumaavaliacdo global e total, aprimorando
e qualificando o processo de educacdo escolar.

Podemos, ainda, argumentar que a
avaliacao se constitui sob nova perspectiva, em
gue avaliamos o processo vivido. De acordo com
Garcia (2000, p.33) “[...] o ato avaliativo passa a
tercomo finalidade a compreenséao do processo
vivido pelo grupo e por cadaum individualmente
e a criacao de alternativas pedagogicas que
contribuem para o crescimento global de todos.

S.M.N. MATTOS

Busca-se entender o processo para amplig-lo”.
Assim, a avaliacdo passa a ser um indicador de
caminhos, buscando-se a sintese dos
movimentos instaurados, as dire¢des sinalizadas,
os conhecimentos consolidados e os que estao
se estruturando.

Paraavaliar, oeducador vive um constante
questionamento sobre o processogueogrupoe
que cada um, como participante na construgao
doconhecimento, desenvolve. Avaliar significaa
tentativa de penetrar no mundo do outro,
observando seus codigos, seusritos e seu ritmo.

Para avaliar, devemos fazer uma acao
reflexiva sobre a propria pratica, repensando-a
em sua dinamica, como processo coletivo,
dialégico e complexo. Assim, aavaliagdoinsere-
se no processo de construgdo do conhecimento
realizado, como um movimento natural de
valorizacao da afetividade, a qual da significado a
prépria pessoa.

A postura investigativa sobre o mundo,
sobre as coisas do mundo que a cercam, sobre
as pessoas com as quais interage, proporciona,
partindo do saber adquirido no convivio familiare
na apreensdo da cultura, construir o
conhecimento, o qual foi contextualizado na
cultura de cada um e do grupo como um todo.

E na atitude interdisciplinar que Fazenda
(1998) vé essaposturano educador. Essaatitude
leva ao compromisso, ao questionamento, a
responsabilidade com o planejamento e com a
avaliagcdo, em um “desejo de criar, de inovar, de
ir além que permita todas as praticas
interdisciplinares” (FAZENDA, 2001). Segundo
Freire (1998), a avaliacdo exige de educadorese
educadoras que “respeitem os educandos e
jamais, por isso mesmo, os manipulem”. Do
educadorexige-se transparéncia e reflexao critica
sobre sua acao educativa, na qual o ato de
ensinar se transmuta no ato de aprender, pelo
gualoeducando se apropria do saberetransforma
suarealidade.

Afetividade, aprendizagem e cultura:

Comapublicagdodos PCNs (1997), houve
uma preocupag¢do com as variaveis afetivas, em

Revista de Educacdo PUC-Campinas, Campinas, n. 25, p. 173-181, novembro 2008



AVALIAR: UM DIALOGO DA AFETIVIDADE COM A REDE DE RELACOES...

que a ansiedade poderia gerar situagoes
desfavoraveis aaprendizagem, resultando, assim,
em um impedimento para a construgdo do
conhecimento pelo educando. O PCN (1997,
p.98) afirma: “[...] os aspectos emocionais e
afetivos sdo taoimportantes quanto os cognitivos,
principalmente para os alunos prejudicados por
fracassos escolares ou que nao estejam
interessados no que a escola pode oferecer”.
N&o ha afetividade nem aprendizagem quando o
educando nao esta imbuido pelo espirito de
aprender.

Sabemosqueaaprendizagem se configura
por uma aprendizagem significativa quando
percebemos a existéncia de fatores culturais.
Pérez-Gomez (2000, p.96) afirma que “[...] a
aprendizagem configura-se como um processo
de aculturagdo, de imersdao na cultura do
conhecimento popular, ja que se vao adquirindo
as ferramentas de tal cultura ao mesmo tempo
em que o sentido pratico da mesma". Essa
aculturacao provoca modificagdes na cultura
trazida pelo educando, ocasionando ansiedades,
medos e frustragdes. Assim, o educador precisa
contextualizar as situagdes de aprendizagem
dentro da culturada comunidade, emque adquire
significado em sua utilizagao na pratica, emsala
de aula.

Em Pérez-Gémez (2000, p.95)temos que
“[...]oaluno aprenderade formarelevante oque
considere necessario para sobreviver com éxito
na escola, o que venha exigido pelas
peculiaridades da cultura escolar”. Podemos
perceber que o educando aprende envolto por
sentimentos que trazem os fatores motivadores
para essa aprendizagem. A emissao de
julgamentos de qualidade, pelo educador, trazem
essa cumplicidade ao processo educativo.

Ainda, em Pérez-Gomez (2000, p.87)
temos que “[...] somente se pode transformar
significativamente o conhecimento que acrianga
utiliza, ou oindividuo adulto, quando ela mesma
mobiliza seus esquemas para interpretar a
realidade”. Portanto,em salade aula, no cotidiano
escolar, o educador precisa realizar a
comunicacdo entre o pensamento, o0s
sentimentos e a acao realizada pelo educando.

177

Corroborando as afirmagoes do autor,
afirmamos que é primordial a relagdo entre
afetividade e a construgdo do conhecimento,
bem como a contextualizagdo desse
conhecimento na cultura do educando,
transformando-o significamente. Aprender a
aprender é uma capacidade de intervengao ativa
e de mediacdo entre as situagoes ocorridas
externamente e as atitudes desenvolvidas pelo
educando. Ensinar a pensar € proporcionar o
desenvolvimento de habilidades que provogquem
a utilizacdo do conhecimento em busca da
transformagao da realidade, em um lugar de
qualidade. Estimular a criatividade leva ao
movimento do pensamento, em uma busca
dialogica com a descoberta, no exercicio de
perseguir o saber, via imaginagao, intuicéo e
emogao.

A afetividade e a avaliagédo

A afetividade tem uma significagcéo
importante no relacionamento entre educador/
educandos. Ela expressa as vivéncias e o
comportamento do ser humano. Para Almeida
(2004, p.52)...]a afetividade constitui um dominio
tdo importante quanto a inteligéncia para o
desenvolvimento humano”, incorporando as
aquisicoes efetuadas pelo intelecto.

A afetividade esta relacionada aos
sentimentos, as emocdes e ao afeto. A afetividade
pode traduzir-se por afeicdo a alguém, por
simpatia, por amizade que fazem um
relacionamento ter cumplicidade. E a sensagéo
psiquica de bem-estar com o outro, com a
propensdo de ser impressionado pelo outro. E
uma modificagao perceptivel que traz alegria e
confianga no outro.

Para Leite:

a afetividade esta presente em todas
as principais decisdoes de ensino
assumidas pelo professor, consti-
tuindo-se como fator fundante das
relagdes que se estabelecem entre os
alunos e os conteldos escolares. A
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natureza da mediacao, portanto, & um
dos principais fatores determinantes
da qualidade dos vinculos que se
estabelecerdo entre o sujeito e o0 objeto
de conhecimento. (LEITE, 2002, p.135)

Assim, a afetividade é o vinculo norteador
do ensino e da aprendizagem, bem como da
avaliacdo. Corroborando esse pensamento, temos
que “[...] naperspectiva de Wallon, inteligénciae
afetividade estao integradas, onde aevolugdoda
afetividade depende das construgbesrealizadas
noplanodainteligéncia, assimcomoaevolugao
dainteligéncia depende das construgtes afetivas”
(ARANTES, 2002, p.164).

Para Buck (1999), a afetividade é vista
como um acontecimento psiquico com
desempenho do individuo, referente ao préprio
bem-estar. A afetividade é o potencial que motiva
umcomportamento expressivo e que levaa obter
respostas as mudangas subjetivas. Para Wallon
(apud ALMEIDA, 2004, p.53)“a afetividade inclui
os sentimentos que sdo estados subjetivos mais
duradouros e menos organicos que as emogoes
das quais se diferenciam nitidamente”. A
afetividade néo é algo imutavel, elaevoluicom o
desenvolvimento do sujeito.

Para Piaget (apud TAILLE; DANTAS;
OLIVEIRA, 1992, p.66)"[...] aafetividade seriaa
energia, o que move a agdo, enquanto a razéo
seria 0 que possibilitaria ao sujeito identificar
desejos, sentimentos variados, e obter éxito nas
agbes”. A afetividade é vista como a mola
propulsora do agir e do reagir. E o que possibilita
a descoberta e a busca dos resultados as
situagdes propostas.

Parafraseando Goleman (1996),
acreditamos que a emog¢do impulsiona o agir
imediato, perturbando o pensamento. Essa
perturbacdo pode ser um estimulo para a
aprendizagem, e por conseqliéncia, para a
construgcdo do raciocinio € do conhecimento,
guando aproveitada para guiar as decisdes e
solugdes. E o proprio Goleman (1996) que nos
afirma que a caracteristica da mente emocional
égeraracdes comumaforte sensagiode certeza,

SMN. MATTOS

baseando-se em impressdes que ja ocorrem
anteriormente. Portanto é obvio que o educador
precisa apropriar-se desse conceito e aplica-lo
nodesenvolvimento doraciocinio e da construgdo
do conhecimento.

De acordo com Wallon (apud ALMEIDA,
1999) a emocao é uma forma de exteriorizar a
afetividade, transformando-se de acordo com os
impactos das condigées sociais. A cultura tem
papelimprescindivel nessa transformacao. Para
Almeida (2004), as emocdes sdo desordens
fisiolégicas cuja finalidade é amotinar as
disposicdes e capacidades do individuo. Como
um redemoinho intempestivo, causa,
concomitantemente, revolugbes internas e
externas. Assim, “[...] as emog6es sdo capazes
de produzir um impacto tanto reforgador quanto
redutor sobre a memoéria e o aprendizado”
CHABOT & CHABOT, 2008, (p.69). Zazzo (1978)
afirma que a emocgéao é um fato fisioldgico em
seus componentes humorais e motores. E um
comportamento social nas suas fungdes arcaicas
de adaptagdo. A emocado é uma atividade dita
social, pois faz parte das atividades em conjunto.

Para avaliar, o educador coloca suas
expectativas emrelacdo ao seudesempenho, o
qgue ocorre também em relacédo ao educando. O
cotidiano escolar, desenvolvido nasalade aula,
mostra-nos que existe umainterpenetragéo entre
a afetividade e o desenvolvimento cognitivo do
educando. Conseqlientemente, essa interpe-
netragdo ocorre também com o educador. O
educador, porém, utiliza-a na transformagao/
criacdo da pratica e sofre interferéncia na
realizagao daavaliagao.

Sabemosque oeducadoréumserhumano,
€ que seu pensar e seu sentir sao acoes ligadas
e indissociaveis, por isso, quando avalia, o faz
emitindo um julgamento de acordo com suas
crencgas, conviccoes e valores, potencializando
uma aprendizagem contextualizada, critica e
criativa. Contextualizada, quando traz aspectos
darealidade do educando e, por conseqliéncia,
seu também. Critica, quando potencializa a
exploragao, a descoberta e o entendimento do
queestaocorrendonarealidade, daqual possibilita
amodificagao/transformacgao. Criativa, quandoo
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educando constroi e transmuta seus
conhecimentos para ajudaredarsubsidios asua
comunidade local.

Nao excluindo os aspectos emocionais, 0
educador faz uma avaliagdo dos avancgos, das
necessidades, visando a superagdo da fase
transitoria ao proximo saber. Concordando com
Esteban (2001), entendemos que avaliar deixa
de significarumjulgamento sobre aaprendizagem
do educando, servindo como modelo capaz de
revelar o que ele ja sabe, demonstrando os
caminhos que foram percorridos para alcancaro
conhecimento. Demonstra, ainda, o0 que o
educando ndo sabe e o que pode vir a saber,
potencializando e revelando em seu processo
cognitivo, evidenciando suas possibilidades de
avango e suas necessidades para superagao,
sempre transitorias, do saber.

Luckesi (2005c) afirma que avaliar € um
ato amoroso' que tem poder transformador,
acolhendo agbes e praticas que provocam
modificagdes das atitudes entre o educando, o
aprender e o ensinar. Esse ato é inclusivo, por
perceber as necessidades e angustias do
educando. E um ato que da oportunidades as
mudangas de comportamentos e de conceber a
qualidade ocorridanaaprendizagem doeducando.
A avaliacdo desse tipo envolve os aspectos
emocionais de educadore educando, provocando
alegria, disponibilizando o didlogo e a escuta
sensivel do outro, em suasindagagodes, duvidas
e anseios (BARBIER, 1993). E o que Freire e
Macedo (2002) afirmam seraleiturado mundodo
educando.

Para Campos (2007, p.38) “[...] aaula é
um momento magico”. E esse momento magico
auxilia o educador a agir e a estabelecer
procedimentos avaliativos que estimulem a
curiosidade por meio da escuta do educando. A
formadialdgica e comunicativa desenvolvidaem
sala de aula proporciona as inter-relagées, em
um procedimento intersubjetivo e interpessoal.
Ainda em Campos (2007, p.41) temos que [...]
a sala de aula € lugar imaginario.[...] lugar onde
se tece a elaboracdo do eu e do outro. A salade
aula é um lugar de transformagées. E um lugar
simbélico” de pertencimento simbélico.

Conseqlientemente, existe uma multiplicidade
de possibilidades, que consolida a sala de aula
como espaco de sentimentos, espago de
identidade, espaco de trocas e intercambios.

Em suma, é a sala de aula o espago em
que devemos buscar asrelagbes entre educador/
educandos, como se processa a pratica da
avaliagdo e como essa pratica fortalece o
desempenhodoeducando. Conseqlientemente,
sabemos que o agir docente faz a diferencae é
nesse agir que encontraremos o “repertério de
conhecimentos especificos ao ensino”
(GAUTHIER, 1998) para a consolidacdo da
avaliagdotranspassada pela afetividade.

Fazendo algumas consideracées:

De acordo com Luckesi (2002, p.84), a
avaliacdo “[...] € o ato de diagnosticar uma
experiéncia, tendo em vista reorienta-la para
produzir o melhor resultado possivel’. Assim
sendo, é diagnostica e inclusiva, e o educador
utiliza-se da afetividade, dos sentimentos a
respeito da disciplina, da turma e de cada
educando individualmente para expressar sua
apreciacdo. E uma atitude consciente e critica
frente ao desenvolvimento alcancado pelo
educando. Esse € o verdadeiro significado da
avaliagdo, em que o educador faz o diagnédstico
da aprendizagem, revé caminhos e suscita
oportunidades para o crescimento e construgao
do conhecimento, numarelagdo de parceria com
oeducando.

Utilizando-se da afetividade, o educador
pode fazer consideragdes sobre os progressos
de cada educando e da turma como um todo.
Pode, ainda, rever sua propria pratica docente.
Pode estabelecerumrelacionamento agradavel
e prazeroso. Pode, como afirma Freire (1998),
aprender aescutaroeducando, praticandouma
avaliacaoaservigo dalibertagao, estimulandoo
falaracomo caminhodofalarcom. Assim sendo,
0 educador emite um juizo, mas um juizo de
qualidade, como afirma Luckesi (2002).

Sabemos que o educandoaprende quando
tem disposig¢ao para aprender, quando tem o
desejode aprender. Paraisso, o educador utiliza-
se de meios que busquem os sentimentos, as
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emogdes, o afeto do educando em relagdo a
determinado contelido e o predispée aaprender.
Parafraseando Luckesi (2005b), sem essa
abertura afetiva, dificilmente alguém aprendera
efetivamente algo. Por conseguinte, a afetividade
€ o0 pano de fundo para a aprendizagem do
educando, bem comoda avaliagaorealizadapelo
educador. Essatriade aprendizagem-afetividade-
avaliagdo é um ato significativo e vital para o
processo educativo. A aprendizagem assenta-
se sobre a afetividade, em que cadaumatem seu
papel primordial e fundamental para explodirem
um ato avaliativo de qualidade.

A avaliagdo pode gerar situagdes
conflituosas, experiéncias traumaticas, em que
diferentes formas de avaliar visam somente ao
aspecto classificatério, a comparacdo entre
educandos, a uma hierarquizacdo. Cabe ao
educador modificar essaconcepgaode avaliagéo,
buscando emitir um juizo de qualidade, visando
ao crescimento autbnomo, critico e reflexivo do
educando, mostrando seus avangos,
possibilidades e necessidades para alcangarum
outro conhecimento.

Queremos, aqui, mostrar-nos favoraveis
ao desenvolvimento da dimensao afetiva como
uma forma de dar qualidade a aprendizagem
ocorridaem salade aula. Nao se tratade buscar
um estado emocional instantdneo, mas de
priorizar uma afetividade duravel e intensa, que
proporcione uma avaliacdo constante e
significativa para educador e educandos, pois
sabemos que, na aprendizagem, o educando
constrdi crengas e valores que expressam as
representacbes de sua afetividade e a
reciprocidade entre o educador e os educandos,
nobem querer transformado em avaliagao.
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