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No tema da avaliacdo da aprendizagem, encontrasidraqientemente diante de conceitos
gue se apresentam como paradoxais: parecem estEvgatos, mas ndo sao compativeis. Geralmente
sédo dados como pares que se confrontam como opicoderaditorias.

A prépria palavra paradoxo vem do grego “pard”, sigeifica lado a lado, em justaposicéo, ou
frente a frente; e doxa, que significa um conhenbmeo nivel de opinido, menos estruturado portanto
gue os conceitos cientificos. Vygotsky os chanm@dgiaonceitos espontaneos.

O paradoxo estaria em que duas opinides contreditddo podem aplicar-se ao mesmo objeto,
principalmente quando ambas, a primeira vista,qeaneestar corretas.

Em nosso caso, 0s conceitos se referem a avali@cdprendizagem.

O primeiro paradoxo é que a educacao escolar balpdr objetivos pré-determinados, e néo
com as acdes enquanto elas se desenvolvem. Eqpéesenitada para o que deve ser, hdo para o que
existe enquanto acontece. A traducdo deste paradoavaliacdo da aprendizagem € que comparamos
o desempenho de nossos alunos a um parametrorideakal, ao qual chamamos objetivos.

Realizamos essa comparagdo mediante critérioshtbor@s como base para o julgamento dos
resultados da aprendizagem; mas avaliamos o quesge\v desempenho dos estudantes, ndo o que ele
€. Projetamos para o futuro a comparacao do peeseetiante uma selecdo de expectativas arbitradas
pelo sistema de ensino, e tornamos nosso trabeificia, pois ndo sabemos como sera o futuro.

O segundo paradoxo estd em que a aprendizagenvera/obgnicdo no seu conceito atual, que
integra 0s aspectos cognitivos e emocionais, assimo a corporeidade, os interesses, desejos e
necessidades do estudante, enquanto a avaliagédo sketerminada pelo processo de ensino e
aprendizagem, contempla apenas os aspectos decooehw, especialmente na Educacédo Superior. A

universidade ainda € o local onde as operacgfesaimesé reduzem ao conhecimento, sem a
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consideracao das condi¢cOes afetivas e corporamsp @ a inteligéncia humana, especialmente a do
jovem e do adulto, funcionasse apenas atravéseatagijes verbais e de raciocinio logico.

O terceiro paradoxo da avaliacdo da aprendizageque? a representacdo do tempo da
aprendizagem € uma representacdo continua, engaaefresentacdo do tempo da avaliacdo € uma
representacao discreta.

A aprendizagem, sendo ampla tanto quanto a védsofre sua primeira redugdo ao entrar em
um curriculo escolar; e sofre sua segunda e madwcéo, ao entrar na avaliacdo do desempenho do
aluno. Mais: se quantitativamente a avaliacdo red@prendizagem, qualitativamente o registro da
avaliacdo, ao ser realizado, ja é tao diferentavdéiacéo tal como foi realizada, que ambos, nepest
avaliacdo, podem ser definidos como dois elemediigitos ndo somente quanto ao tempo, como
quanto a sua natureza.

Tentaremos trabalhar com esses trés paradoxostjmdfl sobre eles, e também entrecruzando
as reflexdes as quais se referem. Antes diss@&tanto, € necessario apresentarmos algumas posi¢cdes
tedricas, a respeito de aprendizagem e de avaliagédo

A figura de um triangulo é apresentada por MEIRIEY98: 80), para representar o processo
de ensino e aprendizagem. O triangulo tem tréslasigol professor, os alunos e o saber; mas também
tem trés lados: o caminho didatico, a relacdo peglag e as estratégias individuais de aprendizagem.
Estas, ao se firmarem como um dos lados da figemaar caracterizar a Pedagogia Diferenciada. Cada
estudante teria, segundo nosso autor, uma estaatiégienciada de aprendizagem.

Quanto ao caminho didatico, “0 que importa € a cdpae do professor para traduzir os
conteudos da aprendizagem em procedimentos de digpagam, isto €, em uma sequéncia de
operacOes mentais que ele procura compreendetitaimsa sala de aula”. (MEIRIEU, 1998:117).

Quais operacdes mentais? As teorias cognitivastragem as teorias da aprendizagem por
reestruturacao (POZO, 1998:166) e, entre estanratde Ausubel, ou da aprendizagem significativa,
gue se dedica “a analisar como se produz a aqaisiednovos significados, sendo a repeticdo ou a
memorizacdo somente levada em conta na medida enpagsa interferir nessa aquisicéo” (POZO,
1998:212). A aquisicdo de novos significados é regigiada as operacfes mentais superiores.
MEIRIEU as define como sendo: a deducéo, a indugd@itlética (no sentido platénico da palavra) e a
criatividade (1998:112- 116).

* Utilizamos aqui, por analogia, o conceito de repngacdo continua e representacdo discreta deesalar
representacao continua se refere a possibilidadalabvidir um valor infinitamente. A representaghiscreta, ao contrario,
s6 admite o valor que ela representa, sem subdiiddma estéria que é contada nos Cursos de Matanpaide ilustrar
essa diferenca: um homem e uma tartaruga estavasteapo uma corrida; ela sai de um ponto maisraefréaquele em
gue sai 0 homem. Quando este atinge 0 ponto nosgilak tartaruga, ndo so ela ja ndo esta ali, @owrida ja é outra,
pois o ponto inicial € outro. Nao é possivel avaljiagem corre mais depressa, porque sao duas retaedes do tempo: a
continua, que compara os dois corredores; e aethsaque s6 pode comparar cada corredor a Si mgsi%oQ ponto zero
foi diferente.
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“A aprendizagem mnemodnica ou por repeticdo € aquel qual os conteludos estdo
relacionados entre si de uma maneira arbitrariaseja, carecendo de qualquer significado para a
pessoa que aprende” (POZO, 1998: 211). A reesatdor forte dos conhecimentos ja existentes na
inteligéncia dos estudantes seria 0 alvo dessedgpensino. PIAGERpudPOZO (1998:245), na sua
obra La equilibracién de las estructuras cognitivs975), menciona trés tipos de respostas, nos
conflitos entre as teorias novas e os dados jaewithbs, por parte do sujeito: 1) considerar o
observavel como uma excec¢ao ou um caso isoladm@ueflui diretamente em sua teoria (resposta
alfa); 2) introduzir mudancas pontuais na teorite@or, mas sem que se altere 0 seu nucleo central
(resposta beta); e modificar 0 ndcleo ou as idéadrais da teoria, em consequéncia do conflito
observado (resposta gama).

As operacbes mentais superiores seriam aquelasvielag pela aprendizagem significativa,
sem excluir entretanto a aprendizagem mnemonicafuAgdes cognitivas superiores estariam bem
representadas por uma operacdo mental chamadaedsafpento divergente”, a qual seria capaz de
favorecer a criatividade. Esta por sua vez é causdncomo sendo a capacidade superior da
inteligéncia, segundo varios autores, entre osscferancisco GUTIERREZ (1978: 67-71).

Se a divergéncia € uma operacdo mental a ser zadarina aprendizagem, como podemos
estabelecer padrdes, na maioria das vezes padiesas, para a avaliacdo?

E principalmente, quais seriam esses padroes? Qs@stabeleceria?

Critérios de avaliacdo dependem, em ultima anétlaeconcepcdo de mundo que orienta o
trabalho das instituicoes de educacdo as quaiplisara. Na realidade, as concep¢des de mundo e da
vida geram os métodos de trabalho e estes detemarigpo de instrumentos a serem utilizados, de tal
forma que o modo de existir das instituicbes é\pidazer cumprir a concep¢do de educagédo que se
adotou, ainda que esta ndo esteja explicita, antpessoas que utilizam os métodos e o0s instrumento
E por esse motivo que uma concep¢do somente padsubstituida por outra, quando a nova
concepcao elaborar e aplicar métodos de trabalimsteimentos suficientemente poderosos para a
transformacdo. Assim como na aprendizagem — unrtéat@ existente na inteligéncia dos alunos
somente sera substituida por outra se houver usstruuracao forte de conhecimentos sem a qual néo
havera mudancas — também na gestdo das instituédesavera mudancas enquanto nao se explicitar
a nova concepcdo em metodos e instrumentos delhmabi@o estruturados ou mais do que o0s
anteriores.

Na Educacdo Superior, ha pelo menos dois tiposodeepcdes que comandam a vida das
instituicdes, no que se refere a sociedade bnasil@mna € a concepcao de universidade voltadagpara
mercado e outra é a concepcao de universidadedaofiara a formacdo do cidaddo. A logica que
resiste a légica do mercado € a Idgica da formagg§a,racionalidade é emancipadora. Ha um choque
entre ambas. Enquanto a l6gica do mercado sepastudantes em fortes, meédios e fracos, a légica
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emancipadora sabe que no minimo 90% dos estudpatesn chegar aos melhores resultados de
aprendizagem, desde que lhes sejam asseguradagbesndiferenciadas de aprendizagem. E mais: os
10% de estudantes que ainda assim ndo conseguserasaltados satisfatérios, sdo as ovelhas
desgarradas atras das quais sai em campo o paspmnsavel por elas. Trata-se da pedagogia da
“maestria”, segundo a qual o maior nimero possigatstudantes pode atingir o grau de maestria dos
objetivos pedagoégicos (ALLABpudHADJI 1994:125).

N&o se trata de adotarmos menos exigéncias nagadalda aprendizagem. Deveriamos até ser
mais exigentes. Mas as nossas exigéncias seriatitatjuamente muito diferentes das exigéncias
atuais. Referem-se a atividades cognitivas sugsiogue s&o inviabilizadas ali onde existem
problemas de aprendizagem, tais como bloqueios iermais, distirbios neurolégicos, drogadicao,
violéncia etc, apenas para citar os mais comuns.

Na Educacédo Superior, estas atividades cognitivasrires seriam as metas a serem atingidas
no processo de ensino e aprendizagem. A rigorpdostos niveis do ensino, a reestruturacéo fode do
conhecimentos é necessaria. Nao podemos dizerquestudante aprendeu alguma coisa, enquanto
nao reestruturar seus conhecimentos espontanenando-os cientificos. E isso ndo sera possivel,
engquanto ndo compreender 0os motivos que justifiquenudanca, ou seja, enquanto ndo compreender
as explicacdes cientificas da realidade. A teai@adefinida como sendo o conjunto de explicagbes
pelas quais se compreende por que a realidade @ €omuma relacdo de principios que compdem uma
estrutura tedrica (WACHOWICZ 1992).

O importante € instituir tais operacdes mentaissa#ss de aula. Se 0 conseguissemos, teriamos
uma escola exigente. Nossas escolas ndo sao edgeab apenas seletivas. Por vezes, parece que 0S
professores gostariam de escolher a opgéo “selaciodo” em seu computador, imaginando-se diante
de seus alunos, e entéo clicar “delete”. Nas Usiglades, a selegéo se refere a avaliagbes bastante
seletivas, porém raramente exigentes. As exigénogaessarias diante de um mercado no qual se deve
sobreviver, seriam referentes as operacées mesfagsiores, instituidas nas salas de aula.

Nos momentos da avaliacdo, os professores por vexgem operacdes mentais mais
complexas do que aquelas que foram trabalhadaskentds aula; e também, por vezes destinam um
tempo menor do que 0 necessario, as provas e onstosmentos de avaliacdo, de tal forma que mais
parecem desejar realmente selecionar os estudaotes/és de ensinar e fazer aprender.

A relacdo pedagdgica € interpretada, na PedagodiereBciada, com sendo a “gestédo
pedagdgica do desejo”, o desejo de saber do estudSe o papel do professor é fazer com que nasca
o desejo de aprender, sua tarefa é ‘criar o enigmg’ ' mais exatamente, fazer do saber um enigma:
comenta-lo ou mostra-lo suficientemente para quengeveja seu interesse e sua riqueza, mas ealar-s

a tempo de suscitar a vontade de desvenda-lo” (MEEIRL.998: 92).
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Nés acrescentariamos: e despertar o prazer de, saber ambiente que chamavamos,
parafraseando Gramsci, de fascinante (WACHOWICA199.

E justamente na relacdo pedagdgica que se insaravaliacdo da aprendizagem. O conceito de
avaliacdo do qual se trata é de um julgamento bt gaie se efetiva por uma pessoa que dirige 0
processo de aprendizagem dos estudantes, geralmgtdessor. Esta pessoa interage durante um
tempo institucionalizado com outras pessoas, sat=ipos na busca de um saber estruturado. Esse
processo de conquista é dinamico, entre pessoaséquelvos comuns de acdo, mas estratégias
individuais para atingi-los. Em nossa opc¢ao te¢micprofessor € aquela pessoa que se apaixonou por
uma area de conhecimento, a ponto de necessitannicdrla, e os estudantes sdo pessoas que
delineiam cada um o0 seu enigma, a partir do quaes¢em desafiados no processo extremamente
exigente da cognicao.

As estratégias individuais de aprendizagem sdmeddhs a partir do fato de que cada estudante
cria 0 seu proprio enigma. O principio da corpade) ao ser respeitado na educacao, ja indicava uma
pedagogia diferenciada (ASSMANN 1994). Cada pesgsam corpo diferenciado, assim como cada
um tem a sua proépria vida, ndo havendo sentidoazer fdesta vida um concurso, no qual se possa
comparar a vida de cada um com a de outras pegswase tratarem de vidas diferentes. Se por um
lado a vida ndo € um concurso, devendo cada pes&oaa sua e sendo impossivel que outra pessoa a
possa viver, por outro lado, aprendizagem é vidaendo cada pessoa ter a sua prépria e sendo
impossivel que outra pessoa possa aprender pd?atanto, a aprendizagem nao pode continuar a ser
tratada como se fosse um concurso, no qual se campas estudantes, classificando-os
arbitrariamente.

No processo de ensino e aprendizagem, é possivedgoir que cada estudante desenvolva sua
aprendizagem até o limite de suas possibilidadgefyrspossivel instituir na sala de aula o dialdgo
aluno com “o pensamento com a cultura corporificads obras e nas praticas sociais, transmitidas
pela linguagem e pelos gestos do professor, simpéeador” (CHAUI 1980:39).

Na instituicdo dessa pedagogia, 0 lugar do professigste, mas deve permanecer vazio, para
gue o aluno possa ocupa-lo, tornando-se o0 ndo-atuh@ professor, seu igual.

O professor € aquele que vai desaparecendo duzaséeprocesso, para nao impedir que 0s
estudantes tomem o seu lugar, 0 que seria impbssiete estivesse ali.

Até aqui, falamos de concepcdes teodricas assumihis trabalho. Temos que passar as acdes
que praticamos com base nessas concepcoes. Utdizana feliz metafora de autoria de CLAXTON,

devemos passar do mapa ao territério.

Para nos movimentarmos pelo mundo — ‘o territorivzecessitamos dispor de modelos ou teorias
pessoais que organizem o mundo — ‘0s mapas’. Rerargquemos de mapa e o reestruturemos, nao é
suficiente que este ndo corresponda ao territ@igue, por definicdo, todos os mapas diferem dos
territorios que representam. E necessario, ademaisnos percamos no territorio e saibamos o gae es
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errado em nosso mapa. Para isso, ndo é suficiassegr pelo territorio; é preciso conhecer e amadis
préprio mapa. (CLAXTON 198Zpud POZO 1998: 221).

Nosso territério € a universidade brasileira, hgma instituicdo em reforma, projeto de um
governo que se declara neoliberal e tem consegradsforma-la numa organizacao que se define por
uma pratica de instrumentalidade (CHAUI 1999: 5.3).

Nosso primeiro paradoxo: avaliamos o que deve searnquanto trabalhamos com o que é.
Avaliamos por objetivos, que se referem ao futuravias trabalhamos, e assim ter4 que ser com o
presente. O paradoxo esta em que ndo podemos encapapresente tal com ele é, se estivermos

voltados para o futuro, ainda ndo real, mas apenadealizado.

Utilizamos critérios para avaliar a aprendizagers éstudantes, nas instituicdes educacionais.
Estudamos a formacdo dos critérios e chegamosumakyconclusdes: o critério € uma construgdo
subjetiva, com base em uma selecdo de expectatinss,sdo estruturadas historicamente pela
sociedade, pelas instituicbes, pelos professonefim.epor um poder institucionalizado ao qual
chamamos escola (WACHOWICZ 1977; 1985; 1987).

No caso da Educacdo Superior, a estruturacdo dtésias é definida mais claramente pela
l6gica do mercado, porque ela é destinada teoriceme formar profissionais de nivel superior. E
como se a cultura estabelecesse o perfil necegsaco estudante, em abstrato, delineado pelealogi
de cada Curso, e os professores tentassem aprogadarum de seus alunos a esse perfil ideal,
eliminando agueles que nao se ajustassem a eskéspa

A reforma da universidade brasileira tenta tramsfor essa instituicAo social em uma
organizacdo prestadora de servigcos, ocorrendo mEssagem “em duas fases sucessivas, também
acompanhando as sucessivas mudancas do capitah pumeira fase, tornou-se universidade
funcional; na segunda, universidade operacionalurndversidade funcional estava voltada para a
formacéao rapida de profissionais requisitados corédo de obra altamente qualificada para o mercado
de trabalho” (CHAUI 1999: 5.3).

Enquanto convivem na instituicAo os padrdes da eusidade classica, voltada para o
conhecimento, e da universidade funcional, voliga@lia o mercado, a gestdo da universidade se volta
para si mesma. A convivéncia desses padrbes édueliporque se trata de uma construcdo historica,
gue néo vai desaparecer por um decreto. Mas, Aetsito, a avaliacdo passa para o plano da gestao.

“A instituicdo social aspira a universalidade. Aamizacdo sabe que sua eficacia e seu sucesso
dependem de sua particularidade. Isso significaagustituicdo tem a sociedade como seu principio e

sua referéncia normativa e valorativa, enquantgyanizagao tem apenas a si mesma como referéncia,
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num processo de competicio com outras, que fixarmrmesmos objetivos particulares” (CHAUI
1999: 5.3).

A superposicdo desses valores gera um conflitontgeisses e expectativas, que sugerem a
forma de um territério selvagem, no qual o mapawddiacao por critérios tera que ser reformulado, o
melhor, no qual cada professor tera que criar s@orip mapa. Ja nos perdemos nesse territériopagor
€ preciso saber 0 que esta errado em nosso mapa.

Em primeiro lugar, esta dificil definir critérioSe a gestdo da universidade esta voltada para
objetivos particulares, grande parte dos professesth voltada para a formacgéo para o mercadoae um
pequena parte para o conhecimento.

A avaliacdo por critérios é uma avaliacéo refeihei na qual a construcdo do referido sé tem
sentido a partir daquele que conferimos ao refer@dADJI 1994: 32). O sentido que conferimos ao
referente é que tera que chegar a um consensce © gueferente?

“Poder-se-a4 chamar referente ao conjunto de noomasitérios que servem de grade de leitura
do objeto a avaliar; e referido aquilo que desgetolsera registrado através dessa leitura” (HADJI
1994: 31).

Qual a grade de leitura que a nossa universidaidelager? Em cada Curso, em cada Centro,
em cada Disciplina? Apoés esse longo processo dagiess, ainda temos 0 nosso paradoxo: essa grade
de leitura nos da o significado de onde podererhegar. Mas ndo nos garante 0s movimentos certos
para sairmos de onde estamos.

E onde estamos? Diante de nossos alunos: “os poatascoragem cognitivos constituem, sem
duvida, um primeiro conjunto de variaveis que deiteam a elaboracdo de uma estratégia. Um
segundo conjunto de variaveis comporta tudo o Ggt& ligado a histéria psico afetiva do sujeito”
(MEIRIEU 1998: 137).

Estamos diante de estudantes que ja tém seusqw@mnhecimentos, aos quais teremos que
ligar os novos conhecimentos que a instituicdoreoemenda. E sdo sujeitos que tém cada um sua
prépria histdria afetiva, a qual pode bloquear ativar o processo de aprendizagem.

Basta uma primeira vista da questao, para o pafessnpreender que seu trabalho comecara
de novo, a cada vez que se deparar com um grugstddantes, para um tempo sistematizado de
ensino e aprendizagem. O processo de avaliacddaesta construcdo de uma relacdo entre o
significado daquilo que existe e o significado diEqgue era esperado, ou entre o significado dos
dados reais e o significado dos dados visados.it€riarcomparece a essa relacdo justamente como
sendo o ponto de apoio para a selecdo do sigrifiqad se vai adotar. E no momento em que assim
definimos o critério, jA podemos vislumbrar comoeseaminha a solucdo do paradoxo que estamos

estudando: os critérios se modificam enquanto @ssagcorrem. Podemos definir critérios, porém nao
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considera-los fixoa priori e sim transformaveis, como as préprias acdes qustituem o processo de
ensino e aprendizagem.

A comparacédo entre o significado dos dados reaissgnificado dos dados esperados, que
constitui a avaliagdo, tem a capacidade ndo s@asformar o significado dos dados reais, mas
também a de transformar o significado dos dadosradps.

Como isto ocorre? Pelas contradicdes inerentesiastas acdes que se inserem no ambito
coletivo, de mudltiplas relagbes entre pessoascerstancias, tais como as que ocorrem no processo d
ensino e aprendizagem. Este processo € histomontece num tempo continuo, que nao é sempre
igual. Alias, o tempo da aprendizagem nunca € onmoekssa qualidade do tempo é tao poderosa, que
faz com que as coisas a que se refere também sejaa as mesmas. Como podemos avalia-las, se
nem mesmo podemos nos referir a elas? Seria caogrébar uma cena.

O movimento da realidade raramente é captado parfato. Por outro lado, a fotografia € uma
arte. Ela pde em nossas maos um momento que nugisavel existir, e que nao existiu antes. A
genialidade do fotografo esta na sensibilidade ep@ez de captar esse momento, do angulo em que
melhor ele se revela, com a expressao dos gestoestb, do olhar ou da vida de uma cena, vencendo
dessa forma o tempo que vai “perdé-la”.

A filosofia da avaliacao seria esta? A de fotografanelhor momento e a melhor expressao da
aprendizagem, e ndo a de “pegar’ nossos alunosreraddhas que os facam cair, enquanto sao
julgados por um poder arbitrado, da escola ou déepsor? Ninguém pensaria em fotografar o pior
momento, ou seja, aquele momento que nao correspoiidalidade de sua expressao. Os melhores
momentos significam os mais expressivos de subdauke.

Mesmo as cenas de Sebastido Salgado, terriveisamiogexpressdo das questbes sociais
brasileiras postas a nu, sdo as melhores parassgpraquilo que se propdem expressar (SALGADO
1997): as melhores nao significam as mais agraslgveiém as mais expressivas.

Ocorre que a finalidade de sua expresséo estaaginatao do fotoégrafo. Ele a criou, a partir
da reflexdo com a realidade existente, pensadauess multiplas relacdes. Quando ele a fotografa,
essas relacdes, que séo reais e ndao apenas pensades) literalmente revelar-se com outra
expressdo, que nao aquela imaginada. Essa outresséip, enquanto real, pode transformar (e na arte
sempre transforma), a expectativa do fotografoaptende enquanto revela: néo faria sentido ajastar
revelagdo a sua imaginacao anterior.

A figura do fotégrafo nos parece adequada a adiata aprendizagem. Esta também pode
colocar em nossas maos um momento que ndo exigBs a ja nao existe enquanto o olharmos. A
aprendizagem continua ocorrendo, mas nos a “foimgi@s” naquilo que entendemos ser a sua melhor
expresséo, vencendo dessa forma o tempo, quee@éa’. Todos 0s NOSSOS critérios servem apenas
para imaginar como fotografa-la; mas sua revelagiomodificar a imaginacdo do avaliador, vai
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revelar o que ele ndo esperava. Enfim, a aprenglizagendo parte da propria vida, modifica pelo
poder que tem a vida as prOprias expectativas éenca vive, € ndo apenas as experiéncias reais
enquanto ocorrem.

Portanto, podemos minimizar a questao dos critérid&o, enquanto “grade de leitura” dos
significados para quem trabalha no ensino e nandjagem. Ao contrario, nesse sentido os critérios
sdo maximizados em sua importancia, pois o trabdéh@xplicita-los traz também a dendncia dos
critérios da gestao da universidade, em contrapmogaritérios da sociedade.

Mas, sim, podemos minimiza-los, enquanto padrdesgui®s”, para a comparacdao da
aprendizagem tal como esta se revela na realidede@mo n0s esperavamos que ela se revelasse.

“Como se pode julgar o valor de um trabalho, e aimdis, de um individuo?” (HADJI 1994:
28). Ha uma polissemia no termo valor. Ele nunceefse a um s6 componente de um processo, mas
sim as relacdes entre os varios elementos que @mpdprocesso. Como nos diria um dicionario,
polissemia € um fenbmeno que consiste na reunidcades sentidos em uma palavra. Uma destas
palavras, que tem varios sentidos, € a palavra.valo

E como poderia uma palavra, que tem varios sentssdomada como base para a construcao
de um critério de avaliacdo? O critério de avabad@ um grupo de estudantes pode ser definido como
sendo uma selecdo de valores exercida pelo meampo.gA selecdo de valores seria um processo
subjetivo, por natureza, ou melhor: intersubjetiyiropondo-se que sua construgdo se aproximasse 0
mais possivel da legitimidade, por oposi¢do a rariédade. A legitimidade seria tanto mais obtida,
guanto mais se identificasse com as necessidadgsiplo.

Assim, o componente politico se revela como presewrt analise da avaliacdo enquanto
processo de julgamento de valor, ao contrario dogsso de medida, conceito durante muito tempo
utilizado em avaliacdo da aprendizagem, ou de aalet informacdes. O processo de medida, em
avaliacdo da aprendizagem, teve seu modelo maistieado e divulgado, no Brasil dos anos 70,
através dos trabalhos de Tyler. Quanto ao condt@valiacdo como coleta de informacbes para
subsidiar a tomada de decisfes, os trabalhos nvailgados entre nds, na mesma época, foram os de
Stufflebeam.

O velho modelo de Tyler, ou de avaliacdo por obpsti concebe a avaliagcdo da aprendizagem
como sendo a determinacdo do grau em que os ageley um programa sao atingidos. Consiste em
uma definicdo o mais clara possivel dos objetivosedsino, seguida de uma comparagdo o mais
detalhada possivel entre os resultados ou evidedeiaprendizagem e esses objetivos.

Na pratica dos professores e dos alunos, ao menqgsese refere aos sistemas brasileiros de

ensino, a avaliacdo era representada pela medidquense situavam os dados: 80% dos objetivos

*Utilizamos aqui o conceito de intersubjetividadaberado por Habermas em sua teoria da acéo cortivaica
tradicdo cultural compartilhada por uma comunidadeonstitutiva do mundo da vida que os membrosvihgiis
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atingidos significavam a nota 80, por exemplo. Cabgetivo atingido ou n&do recebia um sinal
correspondente, num instrumento de avaliagdo.diimicdo dos objetivos, em termos operacionais,
constituia-se num agravante do trabalho do profegs@ assim se envolvia com o planejamento de
ensino em um nivel dificilmente previsivel, mas geerevelou bem ao gosto dos controladores do
sistema, uma vez que tinham em méaos, ao menosp®b, [ps resultados esperados do processo de
aprendizagem.

Era uma pedagogia de resultados, que passava msecée de eficiéncia no que se referia ao
controle, uma vez que as operacdes eram cuidadosamplanejadas e acompanhadas. O modelo era
linear, no qual, a partir dos objetivos definidfagia-se a sele¢cdo das atividades de aprendizagem,
organizacdo das mesmas atividades e a avaliacdoedokados, de onde se reiniciava o ciclo do
planejamento curricular (TYLER 1975:118). O moddb avaliacdo da aprendizagem, segundo este
autor, identifica-se ao modelo do planejamentoicular, do qual € um dos segmentos.

Gronlund é outro autor que se coloca também na ldds modelos voltados para objetivos,
porém abrindo novas perspectivas para a criatieidadrente ao processo ensino e aprendizagem,
atraveés da proposicdo do modelo de ensino e a&aliggn nivel de desenvolvimento”. O processo tem
como ponto de partida a formulacéo de objetivosegmos comportamentais, mas

Ao invés de ser formulado como tarefa especificeeia desempenhada, cada um desses objetivos
representa uma classe inteira de respostas. Ooemsimivel de desenvolvimento visa estimular cada
aluno a progredir, tanto quanto for possivel, emegdio a metas pré-determinadas. Os objetivos
instrucionais, neste caso, sdo caracteristicanmanate gerais que aqueles em nivel de dominio. Desta
forma, os objetivos ddo uma direcdo para o profegsopara o aluno, sem se restringirem
demasiadamente a natureza da instrucdo ou aosd@e@dividades de aprendizagem que os alunos
desenvolverdo. Eles favorecem a abertura e a egalordas atividades de ensino e aprendizagem,
ausentes no processo de modelagem, caracteristi@msino de minimos essenciais (GRONLUND
1975:54).

Na definicdo de avaliacdo, o componente de medidaséndo complementado pelo de
informacé&o. A coleta de informacgfes para a tomaddetisbes (STUFFLEBEAM 1976:127) compds
um modelo administrativo de avaliacdo, aplicavel @ocesso de ensino e aprendizagem, ao
desenvolvimento de curriculos, a projetos educagsom a sistemas de ensino. No caso da avaliagcao da
aprendizagem, o professor reunia informacdes sololesempenho dos alunos e a decisdo sobre sua
promocao ou retencao pertencia a instancias sueerita hierarquia da escola, tais como o conselho
de classe, por exemplo. Ouviam-se nessa épocantiepimis de estudantes no seguinte teor: “Eu nao
passei em Matematica, mas sei que o Conselho deellai me passar.”

A falta da consideracédo do significado politiccagtaliacdo fez com que o modelo parecesse tao

asseptico quanto o de medida, ou do alcance de¢ivaisieA avaliagcdo era definida, segundo este

encontram j& interpretado, no que concerne ao eateiwdo. Este mundo da vida, intersubjetivamentapeontilhado,
constitui o referencial da agdo comunicativa” (HABEAS 1988: 119).
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modelo, como sendo o processo de delinear, obf@mecer informacdes Uteis para julgar decisdes
alternativas.

Seguiu-se uma polémica sobre a conceituacédo deghd@| que nos interessa ainda hoje, porque
muitas das proposicoes dos modelos entédo divulgagimsanecem na pratica docente atualmente. As
distingdes-chave foram resumidas por Popham conupsss seguintes:

1. Diferenca entre avaliacdo e mensuragdo; eng@aataliacio se refere ao mérito de um
processo, a mensuracao se refere ao status dendmero;

2. Diferenca entre critérios de produto e critériles processo: ao primeiro se aplicam
critérios extrinsecos e ao segundo critérios is¢iins as questdes avaliadas;

3. Distin¢éo entre a avaliagéo feita durante o¢ssc educacional e a avaliacdo feita apos
0 mesmo: 0s papéis sao diferentes; enquanto aag&alfeita durante o processo tem a finalidade de
aperfeicoar o ensino e a aprendizagem (papel form)e avaliacdo feita ao final do mesmo tem a
finalidade de emitir um parecer de julgamento ealouma decisdo (papel somativo) (POPHAM 1976:
8).

O modelo que se apresentou como alternativa foo gulfjamento de valor, com base nos
estudos de Michael Scriven e Robert Stake. Asatifgas entre padrdes e critérios foram demarcadas,
sendo aqueles compreendidos como sendo paraméjeisyas que pudessem servir de base para as
comparacoes de medida. O metro, no sistema mégitmal, por exemplo, seria um padrdo: o que é o
metro? E uma medida que corresponde a uma barmsithga em um museu de Paris, sendo uma
unidade de medida objetivamente existente.

Em se tratando de avaliacdo da aprendizagem, nétiriaxn padrdoes objetivos. Mesmo ao se
deparar o professor com um resultado aparentenobigdvo, como na matematica, por exemplo, na
gual os resultados séo exatos, é necessario guemse em avaliar o processo pelo qual o aluno chego
aos resultados, sendo considerado, esse procgssmportante quanto os proprios resultados.

Michael Scriven destacou o julgamento de valormarito, como componente principal do
conceito de avaliagdo. O que torna o modelo dev&cdiferente dos modelos “tylerianos”, entretanto,
ndo é a diferenca entre os papéis formativos e tsmsada avaliagcdo, mas sim o componente da
apreciacdo de mérito dos proprios objetivos. Camaidgnapropriado aceitar os objetivos estipulados
pelos planejadores, admitindo que, em alguns casmvaliacdo possa repudiar os objetivos do
planejamento, utilizando o que ele chama de a#égaxtrinsecos de avaliacdo. Defende ainda a
avaliacao livre de objetivos, que focaliza os reslds de uma atividade, tanto os esperados como 0s
nao previstos (SCRIVEN 1976: 40).

Foi Robert Stake quem nos deu os elementos pagarcleum modelo aplicavel as nossas
condicdes de ensino. Defende a idéia de que ogsmfaleve trabalhar com duas matrizes de dados:

uma descritiva e outra de julgamento. Seu modette ger incluido na categoria dos modelos de
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julgamento de mérito. Nas suas matrizes, considpm@ pode ser util distinguir entre dados
antecedentes, transacoes e resultados.

“Um antecedente é qualquer condicdo existente autesnsino e da aprendizagem, que possa
relacionar-se aos resultados. Transacfes sao dasingnquanto antecedentes e resultados séo
relativamente estaticos. Tradicionalmente, a matencdo em avaliacdo formal tem sido dada aos
resultados” (STAKEapudTAYLOR & COWLEY: 96).

O critério seria 0 elemento necessario para sertoamo base da acdo de se comparar os dados
existentes com os dados esperados. Todos 0s osgistrmatriz descritiva nos auxiliariam a tomar as
decisbes de julgamento, permanecendo os criténio® ceferéncias estabelecidas previamente com o
grupo de estudantes, porém com a consciéncia desjpedprios critérios podem mudar, durante o
processo de ensino e de aprendizagem.

Atenderiamos assim ao principio da contradicdo,&agpressa no movimento do real, sendo
possivel respeita-la, e trabalhar dialeticamentaando nos concentramos na realidade da
aprendizagem, enquanto ela acontece. Concentragdibca a direcdo de todas as nossas atencoes,
nao para Os critérios, nem para 0s objetivos, nz@a p que estd acontecendo, na avaliacdo da
aprendizagem. ApOs o registro do mais significatiteriamos entdo o trabalho de julgamento,
mediante os critérios, mantidos ou ndo, conformeasea a realidade.

“A contradicdo ndo é apenas entendida como categuerpretativa do real, mas também como
sendo ela propria existente no movimento do reshocmotor interno do movimento, ja que se refere
ao curso do desenvolvimento da realidade. Assialédade no seu todo subjetivo-objetivo € diadétic
e contraditéria”... (CURY 1989:30). Ao afirmar e a@smo tempo negar o critério de avaliacdo da
aprendizagem, o processo se revela dialético; dessa, pode ser real e nao artificial; legitimna®

arbitrario.

Tudo o que existe, existe enquanto for capaz @gels@por aos elementos que o negam. E o que ocorre
guando as coisas lutam para preservar-se no séutaApela subsisténcia, para a preservagdo ou
conservacdo do ser, ndo teria sentido, se ele age fhegado. Por isso, tudo o que é ndo sera para
sempre, dado que seu fim é também o inicio de wssilplidade nova que se estabeleceu (€ o vina ser
Portanto Heraclito, ao formular uma ontologia dipda contradicdo, ofereceu também elementos para
outro padrdo de raciocinio. Este novo padrdo éeoagdialética adota como referéncia (DE ANGELIS
1998: 36).

Acrescentando os conceitos de contradicdo e détidekao nosso “mapa”, entendemos que ele
se torna mais ilustrativo do “territério”. Como #waa dialeticamente, se nos fixamos em objetivos qu
s80 0 vir a ser e, enquanto tal, a negacéo dojDeeéeriamos avaliar o que existe, enquanto fazap
de se sobrepor aos elementos que o negam. Ouse@iamos avaliar a luta do ser para preservar-se,

sendo a aprendizagem o ser do qual tratamos.
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Nosso segundo paradoxo: a avaliagdo da aprendizagema universidade, utiliza
predominantemente instrumentos verbais e l6gicos,opque a aprendizagem € assim encarada
nesse ambito; entretanto, a aprendizagem por reestiuracdo nao se realiza sem a consideracao
dos fatores integrantes da personalidade, tais coma corporeidade e a historia afetiva dos

estudantes.

Podemos afirmar que

H& uma situacdo de aprendizagem quando um sujeibdina uma ou mais capacidades, fazendo com
gue entrem em interacdo com suas competénciasivilagle que ele desenvolve pode entdo ser
chamada de estratégia; € uma atividade pessaalideefh sua propria historia; é também uma atiddad
finalizada através da qual constréi novos sabetsaweir-faire’, integrando, por uma série de réks;
sucessivas, a dificuldade ao habitual, o estranifarailiar, o desconhecido ao conhecido. Este [gsire

€ ele proéprio integrador, ou seja, uma aquisicdordam das competéncias ou das capacidades serve de
ponto de ancoragem para desenvolver novas estatégbermitir novas aquisicbes (MEIRIEU 1998:
133).

Competéncias e capacidades sao resultados de &jpigaTd que ndo dizem respeito apenas aos
conhecimentos. Estes seriam uma das metas a sengidas. A Pedagogia Diferenciada se apoia em
dois conjuntos de variaveis: 0s pontos de ancoragegnitivos e a historia psico afetiva dos
estudantes.

Os pontos de ancoragem cognitivos foram estudaglas peorias cognitivas de aprendizagem,

especialmente a teoria da aprendizagem signifecati® Ausubel. Segundo esta teoria,

Ao lado de inimeros motivos que um aluno pode &ea mao se interessar em relacionar ou aprender
significativamente um material, hd duas situac@egientes na instrugdo que extinguem a predismosica
do aluno para a aprendizagem significativa, indlzia uma aprendizagem mnemoénica. ‘Uma razdo
pela qual se desenvolve comumente nos alunos uedisposicdo para a aprendizagem repetitiva em
relacdo a materiais potencialmente significativossiste em que, por triste experiéncia, as resposta
substancialmente corretas, mas que carecem depondencia literal com o que Ihes foi ensinado, ndo
sdo validas para alguns professores. Outra raz@ist® em que, por um nivel geralmente elevado de
ansiedade ou por terem experimentado fracassoscesdem uma matéria determinada, os alunos
carecem de confianga em suas capacidades paradaprsignificativamente e dai que, além da
aprendizagem por repeticdo, ndo encontram nenhiteraaiva que ndo seja o panico’. Esta ultima
causa de aprendizagem repetitiva de materiais engridm ser compreendidos esta sendo destacada por
inimeros estudos a respeito rdativacdo do éxitono rendimento académico. Segundo tais estudos, a
interiorizacdo dos fracassos académicos, como qdéeeia de sua atribuicdo a fatores pessoais
internos, fara com que o aluno, defrontado com nma tarefa de aprendizagem, preveja um novo
fracasso e, portanto, ndo esteja disposto a esfeggpara dar um sentido a nova tarefa (POZO 1998:
213).

Se a pedagogia do fracasso é terrivel quanto &egdéncias sobre a cognicdo do sujeito que
aprende, mantendo-o nos niveis da aprendizagernitirenea universidade precisaria estar atenta as

guestdes afetivas tais como ansiedade, panicaijoimtacado do fracasso, fatores pessoais internos e
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motivacdo do éxito, se quiser manter-se como unsituigdo social destinada a produzir
conhecimento.

A constatacdo desse fato é tanto mais forte, quandiisamos a caracteristica de mediacdo que
pertence as instituicbes de ensino e ao trabalhgrafessor. Ninguém pensaria em pregar um prego
sem a utilizagcdo de um instrumento, de preferé@mtianartelo. Entre a m&o de quem prega e a parede
na qual se prega, estd 0 movimento de um instramaatliador. Assim também entre as pessoas e 0
conhecimento, estd uma instituicdo especificamadda pela sociedade, para mediar o movimento da
conquista desse conhecimento. Essa mediacdo €admlipelas instituicbes de ensino, que
evidentemente situam-se em uma categoria de instia® mediadores muito mais complexos do que
a figura de um martelo.

E Vygotsky quem diferencia duas categorias deunmsntos, em funcéo do tipo de atividade

mediadora que a torna possivel.

O tipo mais simples de instrumento seria a ferramegue atua materialmente sobre o estimulo,
modificando-o0. Assim, um martelo atua diretamewnteres 0 prego, de tal maneira que a agédo a que da
lugar ndo somente responde ao meio, mas o modittarialmente. Este é o tipo de instrumento ao qual
fazia referéncia Engels, quando considerava a ir@pcia do trabalho no processo de humanizacdo. A
cultura proporciona ao individuo as ferramentasessfirias para modificar seu meio, adaptando-se
ativamente a ele. Porém, segundo Vygotsky, existesegundo tipo de instrumentos mediadores, de
diferente natureza, que produzem uma atividadetadaga diferente, por meio de sinais ou simbolos,
que medeiam nossas acdes. O sistema de sinaismbwl@$ utilizado com maior freqiéncia é a
linguagem falada, porém existem outros sistemabd@iocos que nos permitem atuar sobre a realidade
(por exemplo, os sistemas de medi¢do, a cronolagaxjtmética, o sistema de leitura e escrita.etc.)
Porém, ao contrario das outras ferramentas, o s&wamodifica materialmente o estimulo, mas madlific

a pessoa que o utiliza como mediador e definitivaem@tua sobre a interacdo dessa pessoa com seu
meio (POZO, 1998:195).

A instituicdo de ensino pertence a essa segundaectie instrumentos citados por Vygotsky,
agueles que agem por sinais ou simbolos e que icadifis pessoas que os utilizam, e ndo o estimulo,
atuando sobre a interacdo dessas pessoas comiseu me

A instituicdo cumpre seu papel de mediadora atrdeéseus rituais, ou seja, de sua forma de
existir. Entre seus rituais, a avaliacdo da apeagdim € tida pela comunidade escolar, em geralp com
sendo, historicamente, um dos pontos mais imp@gashd processo, porque € paradoxalmente o ponto
gue traduz a concepcao filosoéfica da instituicaom@ ja tentamos explicar, os critérios de avaliacédo
refletem uma concepcao de vida e de pessoa humana.

Mais uma vez, deparamo-nos com a questdo da gewtdayaliacdo da aprendizagem: a
finalidade da instituicdo de ensino é questionadaabrdo com a opc¢ao filosofica das mantenedoras de
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seus servicos. Numa instituicdo confessional, pemplo, seria natural que a racionalidade de sua
gestdo fosse emancipadora, e ndo instrum&ntal.

Na andlise genérica da universidade brasileird,géueitada (CHAUI 1999: 5.3), “a reforma da
instituicdo da Educacdo Superior segue um pressumbsologico basico: o mercado € portador de
racionalidade sociopolitica e agente principal @mnbestar da Republica. Esse pressuposto leva a
colocar direitos sociais (como a saude, a educacdocultura) no setor de servigcos definidos pelo
mercado”. Os critérios de produtividade como qukaute, tempo e custo colocam a universidade na
condicdo de uma organizacao social, deixando densarinstituicdo. “Uma organizacao difere de uma
instituicdo por definir-se por outra pratica saaiplal seja, a de sua instrumentalidade.”

A politica é definida pelo Banco Mundial (FONSEC®298): a desregulamenta¢cédo da Educacéo
Superior € uma de suas metas, tornando-a flexpaes melhor ajustar-se ao mercado. Cursos mais
rapidos, para formar méo de obra destinada a ndadss emergentes, é a palavra de ordem da logica
do mercado. Para isso, sugere que se “enxuguentuwgulos, retirando-lhes as caracteristicas
humanisticas porventura ainda existentes, tais canpoesia e a filosofia. Ora, a Filosofia ensina
meétodos de reflexdo. A Poesia ensina poderes sogerile emocao e sensibilidade. Para o mercado,
mais que perda de tempo, essas areas sdo ameage@eu funcionamento, porque contra veiculam
capacidades que as pessoas nao precisam ter, thaucade das leis do mercado: capacidades tais
como a de emocionar-se, criar, inventar, comureaafletir, de forma radical, rigorosa e de corgunt
sobre as questdes da pratica social de seu temAMWANI 1980: 24).

A instituicdo universitaria, ao tornar-se uma oigagdo, € acusada de estar desalinhada, em
relacdo as necessidades do mercado. Vamos a usiraghp, para desmascarar essa acusacao. Um
engenheiro agrbnomo, ao formar-se em nivel supepode conseguir um emprego em uma
cooperativa agricola, ja que a lei obriga a vigilardos produtos, através da assinatura dos |lqafos
um agrénomo, que tem formacao superior. Na pramga@nomos podem ser obrigados a assinar laudos
de sementes contaminadas, por exemplo, sob pem&rderem seus empregos, no minimo; e, no
maximo, sob pena de receberem ameacas de mortazéosieiros interessados na venda de sementes.
E assim teriamos uma ilustracdo, tdo pesada quemsim, para cada curso superior que forma os
profissionais que irdo atuar no mercado.

Quem estaria desalinhado? O mercado, na sua l&gita, ou a universidade, acusada pelo
mercado de estar desalinhada? Como alinhar-seediasse mercado?

Esse seria o principal motivo para que a univedadeeforce seu trabalho com valores
superiores, numa abordagem sistémica, entendenporsastema aquele conjunto, o mais completo

possivel de elementos, os quais dependem uns ttos,aaum equilibrio necessario e no qual o todo &

®Inserimos aqui os conceitos habermasianos de emaocipadora e razdo instrumental, explorados gréjorio
Habermas na sua teoria da acdo comunicativa (1888)jto bem explicados por José PAULO NETTONtula a teoria
da acdo comunicativa, de Haberm@®993).
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gualitativamente diferente da soma das partes. Gciemal € um desses elementos, entendendo-se
hoje, pelas teorias cognitivas de aprendizagem,sguepoder no sistema é muito maior do que se
pensa.

Que faz a universidade, se nem mesmo a atividagi@ito@ € desenvolvida na sua inteireza?
Arremeda essa atividade, mantendo as tradicbeslisgtds e reprodutivas de um conhecimento ja
existente, sem processa-lo para sua transformaggeesamento.

“Pesquisa, ali, ndo € conhecimento de alguma coiag,posse de instrumentos para intervir e
controlar alguma coisa. Por isso mesmo, numa azgefid nao ha tempo para a reflexdo, a critica, o
exame de conhecimentos instituidos, sua mudancgguperacdo. Numa organizacdo, a atividade de
pesquisa ndo tem como nem por que realizar-se” (@HA999: 5.3). Na condicdo de uma
organizacdo, a universidade brasileira somenterpdemar profissionais descartaveis, porque nao
conseguiram a qualidade mais necessaria no meraao®, € a capacidade da producdo de
conhecimentos, nestes tempos de mudancas diasss aeea.

A avaliacdo tem tudo a ver com essas limitacOes j@gguém se tornando histéricas. Ao solicitar
para certificacdo aquele conhecimento que o profdssnsmitiu, da forma como ele o transmitiu, a
avaliacdo sacramenta a pratica reprodutiva na da@énreduz o estudante a um arquivo de memoria,
portanto descartavel enquanto profissional, sembastivel para prosseguir até niveis mais elevados
da atividade cognitiva. Esses niveis mais elevadscomo a criacdo de projetos, a analise, assnt
avaliativa de conhecimentos, necessitam em graaide @ge uma estrutura emocional bastante centrada
e equilibrada. O agravante da situacdo € que rAapdde da tradicdo académica, especialmente na
Educacao Superior, a preocupacéo e o trabalho ssaestrutura.

A partir do ponto em que as teorias cognitivas gleradizagem se desenvolveram ja se sabe
gue a inteligéncia humana nao é uniforme, mas palgé que também nao é singular, mas plural:
temos inteligéncias e ndo uma inteligéncia, cadalamoés. Uma de nossas inteligéncias é a verbal e
outra é l6gica e matematica, reduzindo-se o trabdheducacéo escolar predominantemente a esses
dois tipos de inteligéncia, nos seus niveis maisehtares.

Os resultados dessa acao historicamente comprar&im, entre outros, que a avaliagcdo da
aprendizagem escolar ndo corresponde a avaliagditsgoonal posterior e que o trabalho das
instituicbes de ensino se tornou em grande pad® e sentido, cartorial, ou emissor de papéis e
certificados.

Desde Freud, sabemos que as emocdes fazem partadada aprendizagem. As emogdes nao
sdo proprias de criancas, mulheres e adolescep&e®m® mas de todas as pessoas, e de estudantes
universitarios também. Esta obviedade precisa e@embrada, para resgatarmos a importancia da
motivacado do éxito, de que ja faladvamos, ao citeoaa da reestruturacdo de conhecimentos, e mais

especificamente a teoria da aprendizagem signifecade Ausubel.
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Vamos a uma ilustracdo, recurso que consideramo®rgé para a objetivacdo da teoria,
especialmente quando o caso relatado € real, ay a=nteceu de fato: € quando a exemplificacdo
reveste-se do poder da realidade, o que € impertaatdialética, pois a prioridade epistemoldgida é
realidade, nessa opcédo metodoldgica.

Entrevistamos um professor universitario que aptease em sua Disciplina um numero
relativamente grande de estudantes dependeriesia na época alguns casos de estudantes que
estavam “cursando” a Disciplina pela oitava vezhdgia uma “turma” de dependentes, que eram
chamados pelo professor de “veteranos do Vietnai.ddsses dependentes era um estudante, com 29
anos de idade, com um diagnostico médico — neupaldle epilepsia. Para o controle das crises, este
estudante tomava oito comprimidos diarios de unmédéonque perturbava a concentracdo da atencgéo e
consequentemente impedia o funcionamento da memndériaurto prazo. A avaliacdo psicologica
indicava um bom raciocinio l6gico, mas um desempena memoria de curto prazo, praticamente
nulo.

O professor trabalhava predominantemente com a meagéo, pois sua Disciplina realmente
requeria o dominio de uma grande parte de conhatis\¢a sistematizados. Relatou sua interpretacao
do fracasso do estudante, que ja cursava pelargevez sua Disciplina, da seguinte forma: ele gare
escudar-se por tras da doenca, para receber uamémato diferenciado, por parte das pessoas.
Justificava sua interpretagcdo com o fato de serhuesentado naquele ano o estudante, que néo era
obrigado a frequéncia, no primeiro dia de aula, @sendo o coordenador de uma pesquisa e pedindo
voluntarios na turma, numa forma de conseguir, eagamente, ndo igualar-se aos colegas, mas
apresentar-se numa posicao diferente e superidiattOé que esse estudante tem carater; o orgulho o
amor préprio pode ser um bom sinal, mas o que thmer é dedicar-se mais a vida académica, ainda
que |he pareca dificil, devido a idade, quandamaué de alunos mais jovens” disse o professor.

A avaliacdo do psiquiatra era justamente o cowtranm superego muito alto, numa grande
exigéncia de si mesmo, a ponto de prejudicar atead® possivel do ego. Na sequéncia dos
acontecimentos, o tratamento médico substituiu@dicaedo, sendo que o novo remédio “desbloqueou”
a possibilidade de concentrar atencdo e memoérigframslo o estudante um rendimento académico
90% melhor do que o anterior, na mesma Disciplotaym 0 mesmo professor e 0 mesmo tipo de
instrumentos de avaliacdo, ou seja, uma provatesmim 70% de questbes de memorizacédo, segundo

depoimento do proprio professor, bimestralmente.

" No sistema de avaliagéo dos alunos de graduacinstiuicdes de ensino superior, consta geraknemt artigo
gue tem aproximadamente o seguinte teor: “Serdifi¢ana matricula na série subseqiiente aos alum@sempham obtido
aprovacao em todas as Disciplinas das séries amgriou que ndo tenham obtido aprovacdo em, namoaxiuas
disciplinas da série imediatamente anterior..."ifis® criada a figura do aluno dependente: elegpgaeh a série seguinte,
mas permanece na dependéncia de aprovacao nadisttipinas em que ndo conseguiu aprovac¢do. O @bk que, na
dificuldade de conciliar os horarios da série qgté eursando com as duas disciplinas nas quaiseihdente esse estudante
€ obrigado a fazer as “avaliacGes” das disciplermasdependéncia, mas é dispensado das aulas! Quasigavinculacdo
entre avaliacdo e aprendizagem é regimental!
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Questionando-se o estudante sobre a sua inteypoed@sse fato, respondeu ele que o problema
havia tido um encaminhamento de solugdo bastantepleo: um ano e meio de tratamento
psiquiatrico, para combater a depressdo que faamite mlo bloqueio emocional, outros fatos que
levantaram esse bloqueio, e a substituicdo do rem&wbr esse caminho, chegou o estudante a
motivacao do éxito, ndo somente nessa Disciplirsedecurso, mas em sua prépria vida.

E claro que o professor tinha as suas razdes,cpaisecia o estudante como pessoa, sabia da
doenca e detinha-se conscienciosamente a interrgteoblema do fracasso. Relatamos esse caso,
apenas para ilustrar a distancia entre a complé&ida realidade da aprendizagem e a interpretagdo d
professor, por mais conscienciosa que seja dokadses de aprendizagem dos estudantes.

A nao-aprendizagem é um fendmeno muito mais coropbix que podemos avaliar. Para
comecar, ndo estamos habituados a lidar com a rempde, enquanto categoria educacional
importante, central segundo alguns autores (ASSMAMNI94:113). No caso citado, 0s aspectos
neurolégicos eram determinantes do fator corpodeidama aprendizagem. Nao poderiam ter uma
solucdo encaminhada apenas pedagogicamente. Atriadiasmacéutica, ou melhor, a pesquisa deu
conta de encaminhar uma das solucoes.

N&o podemos simplificar o que é complexo. E voltaad campo, mais violento ainda, do
mercado e sua ldgica: neste caso, embora a umisdesacredite, porque a teoria € um dos objetos de
seu trabalho, que a epilepsia ndo é doenca e pod®rstrolada ndo vindo a prejudicar o desempenho
profissional, o preconceito fala mais alto que ahsximento tedrico. Dizia-nos 0 mesmo professor:
“Talvez esse estudante devesse fazer um Curso regigente”. Entdo, nos rendemos a evidéncia da
desatualizacéo, diante do préprio mercado: ja @dmuhsos mais e menos exigentes. O profissioral ter
gue ser o melhor possivel, em qualquer campo quohes.

O estudante, de alguma forma, deve estar prepaeadosencer preconceitos, propostas aéticas,
competicdo desleal e outros problemas que nds,ispimiais, ja enfrentamos, porém esse
enfrentamento certamente exige uma estrutura emaldb@stante centrada, além de uma consciéncia
politica bastante elaborada e de valores fortemetagorizados.

N&do sendo possivel trabalhar na universidade codastoessas questbes, porque Sao
imprevisiveis como a proépria vida, € fundamenta quprocesso de ensino e aprendizagem, assim
como a forma de existir das instituicdes na sutigesstejam atentos para a complexidade da relagéo
pedagdgica, na qual situa-se a avaliacdo. Maidsgoe o trabalho nas instituicdes de ensino teea qu
lidar no seu cotidiano com as questfes da cogrigldoomo hoje se sabe que ela €, ou seja, um
processo sistémico, no qual todas as partes sa@mgnte importantes. Se uma das partes for

esquecida, ou menosprezada, o sistema perde sdadgie¢ (LEVY 1993).
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Nosso terceiro paradoxo: O tempo da aprendizagemrteuma representacdo continua e o
tempo da avaliagcdo tem uma representacdo discretéS8o0 dois universos diferentes e o
conhecimento que se aplica a um deles, ndo se aplé® outro. Nao sdo incongruentes, sdo apenas

diferentes.

A dialética da avaliacdo se imp8&e ndo somentepetser que ela tenta “fotografar” durante o
processo de aprendizagem institucional escolaregato de contradicbes, mas também pelo tempo em
gue se efetiva.

“O tempo da avaliagdo € aquele, fugaz e singulargee se para no tempo. Saimos de um
sistema em movimento, para recolhermos informag@se o proprio movimento, a fim de o
apreciarmos em relacdo a qualquer coisa que ééanatto projeto” (HADJI 1994: 43).

Atingimos assim o terceiro paradoxo da avaliacdcapieendizagem: ela se da num tempo
singular, mas se refere a um tempo plural, porgisteenuma realidade plural e contraditéria, que é
realidade da aprendizagem. Um matematico nos djti@ a aprendizagem pertence a uma
representacdo continua do tempo e a avaliacdo aepresentacdo discreta. Um cientista social nos
diria que a aprendizagem € como o trabalho nadadece a avaliacdo é como o salario atribuidoea est
trabalho: eles ndo tém a mesma natureza, portardatoode um salario jamais vai significar o vader
um trabalho. Um pedagogo radical nos diria queadiagéo é alienante e que pertence a um sistema de
ensino contra o qual devemos resistir.

Por outro lado, ja existe um consenso entre osagldues, de que a metodologia de avaliagdo da
aprendizagem é decorrente da metodologia de enkmtissemos, quando tratamos de nosso primeiro
paradoxo, que uma abordagem possivel da questdmetadologia do ensino é a Pedagogia
Diferenciada. E, quando tratamos de nosso segus@al@xo, recorremos a uma abordagem sistémica.
Necessitamos de ambas para encararmos a questiialidgdo da aprendizagem, mas, nem uma nem
outra consideram com a devida atencdo os concatne 0 tempo, que sdo fundamentais ao estudo de

nosso terceiro e ultimo (Ultimo nesse texto) paxado

A nocao de tempo real, inventada pelos informatssyme bem a caracteristica principal, o espigto d
informética: a condensacdo no presente, na operagioandamento. O conhecimento de tipo
operacional, fornecido pela informética, esta empie real. Ele estaria oposto, quanto a isto, aileses
hermenéuticos e teoricos. Por analogia com o tesimpolar da oralidade priméria e o tempo linear das
sociedades histoéricas, poderiamos falar de umaiesge imploséo cronoldgica, de um tempo pontual,
instaurado pelas redes de informatica (LEVY 1993).

A “implosdo cronolégica” poderia ajudar-nos a enicdrar a solugcdo de nosso terceiro
paradoxo? ARISTOTELES ja se perguntava se o temisteecomo um ser, afirmando: “Por um lado,
ele foi e ndo € mais; por outro, ele vai ser e @dnda.” E também Santo AGOSTINHO: “Se,

portanto, o presente, para pertencer ao tempoe 90rsa presente na medida em que se vai hum
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passado, que modo de ser atribuir-lhe, se sua dezéer é deixar de ser? Assim, nés sé atribuimmos u
ser ao tempo, na medida em que ele tende a na(aped REIS: 1994).

O que existe é 0 acontecido. As relacbes entre@secimentos, o antes, 0 agora e o depois,
sdo o tempo. Sao relacdes, entdo ndo existem no pla concreto, ainda que sejam determinantes
dele, mas sim no plano abstrato, das representa@dempo é uma representacao.

A avaliagdo, mesmo se for registrada continuameétefeita numa representacdo dos
acontecimentos, em suas relacdes. Seriamos cagazdssenvolver a mesma velocidade que os
acontecimentos tém, se 0s tomassemos nas suagessiac

Muitos de nds ja tivemos a experiéncia de ler wrole ndo conseguir entender o que diz o
autor, parecendo a primeira vista que nossa igtetig ndo € suficiente para o entendimento; na
sequéncia, deixamos de lado o mesmo livro, pa@mdio depois de algum tempo; e entdo,
compreendemos a sua mensagem. O primeiro tempdani@sum resultado negativo e o segundo, um
resultado positivo. Entretanto, o livro € o mesmmmssa inteligéncia ndo aumentou nem diminuiu.

A que entdo atribuir essa mudanca? O sujeito qyeenéo € o mesmo. Heraclito utilizou essa
figura para definir pela primeira vez a dialétisa:bebermos da agua de um rio (haquele tempo podia-
se beber da agua de um rio), é outra a agua quecaomos a beber e que estaremos bebendo quando
pensarmos nisso. Primeiro, porque o rio corre gua aunca € a mesma; e segundo, porque noés ja nao
seremos 0S mesmos.

Nesse sentido, podemos dizer que o livro que estad lendo pela segunda vez também nao é
0 mesmo, ainda que fosse, porque a ele se acrasartbdas as nossas experiéncias de compreensao,
desde a primeira leitura.

bY

Na verdade, utilizamos uma representacdo de tenugondo € adequada a realidade da
aprendizagem. O tempo circular é utilizado muitegeg pelo professor, como se estivéssemos na
sociedade da oralidade primaria, antes da invedgdescrita. As informacdes nas quais baseamos
nossas decisdes de avaliacdo sdo orais, ou sejaistématizadas cientificamente. Passam de passoa
pessoa, como tradicbes que se mantém, sem que eg@icadas. Tornam-se validas num circulo de
influéncias muito restrito culturalmente, porém té&una forca redobrada, justamente por se
apresentarem como se fossem naturalmente validasago do preconceito, por exemplo: professores
universitarios sdo capazes de avaliar negativamente pessoa pela sua aparéncia fisica, ainda que
este ndo seja um critério aceito nem justificadquete caso. Nao nos recordamos de que essa
pedagogia da exclusao pode levar a um resultada aiais grave, que é o da auto-exclusao.

O tempo linear, entretanto, das sociedades hiagrié o que mais utilizamos na avaliagao.
Tomamos varias medidas de avaliacdo em uma sequ@érear, e depois “tiramos a média” entre elas!

N&o temos a velocidade necessaria para o tenghoMaendo-nos novamente da figura do

fotégrafo, enquanto artista que capta o momenta pao “perdé-lo” no tempo, terd apenas um registro
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€ com isso nao captamos um processo. “Filmar” enalimagem seria mais adequado ao tempo real, do
gue “fotografa-la”. Teriamos assim varias fotos,ittesimas fotos, que sdo apresentadas em tal
velocidade que 0 nosso cérebro se engana, pengardcaptamos a imagem em movimento. Pois o
gue € o cinema, sendo uma sucessao de imagensakomada velocidade que parece real?

Prosseguindo nessa analogia, poderiamos dizer gntonuitissimas tomadas de avaliagdo
reduziriam a possibilidade de erro, na avaliagaaptandizagem?

Voltando & matematica: sim. E a lei dos grandesenésa Com essa lei, consegue-se controlar o
grau de incerteza dos dados. Utilizam-se enormastigiades de vezes em que uma situacao € dada, e
com essa lei torna-se valido um resultado, muttpido-se as possibilidades de aparecer o resultado
correto.

A velocidade nédo autoriza a validacdo do tempealinA média ndo representa o que o aluno
aprendeu. A lei federal n°® 9394/96 fala em avatiag@mulativa. Seria a tomada dos dados na sua
melhor versdo, que estaria somando todas as cantasores e que, supostamente, seria a ultima
versdo. Esta é que teria validade para o registro.

E sem davida uma interpretacdo mais avancada dm qistema de médias, mas ainda ndo
contempla o tempo real. Ele é a velocidade.

Um de nossos autores utiliza a figura de um eqistdy para identificar o avaliador: “porque é
necessario mover-se no espaco aberto entre ums@@pre em movimento e um ‘dever-ser’, sempre
dificil de captar” (HADJI 1994: 43).

E acrescenta: o avaliador também pode ser comparadoteceldo, “porque a esséncia de seu
trabalho é a de relacionar, de criar os lacodpedis um triplo ponto de vista:

- Enquanto pronuncia um juizo util & acdo, participgorocesso que articula dois estados de

coisas sucessivos (dinamica da mudanca );

- Enquanto pronuncia um juizo e produz uma represgataormalizada, opera a juncao entre

a prescricao e a observacgao e entrecruza a essénegisténcia;

- Enguanto se pronuncia, capta as coisas na teipalagas. O avaliador € um homem de

palavras que, a partir de um primeiro juizo ou de Ha para dizer, tenta construir um

discurso exprimindo da maneira mais clara possiggle tem para dizer (HADJI 1994: 43).

Um fotdgrafo, ou cineasta, ou equilibrista, ou &@g@ Quem é o avaliador?

E um professor, e nesse caso um professor da EsuSaperior, capaz de manter uma relagéo
pedagogica ao nivel da arte e da ciéncia. Uma pegsovive intensamente o seu tempo.

A instituicdo escolar ndo considera o tempo ream@ qualquer instituicdo, suas regras ainda a
seguram num tempo artificial. Por exemplo: as tuigibes de ensino estabelecem um tempo

regimental, no qual o estudante deve cumprir svendizagem. E um tempo padronizado. Ndo se da
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mais tempo para alguns e menos para outros estésgdanhao ser pelo mecanismo da repeténcia. A lei
gue citamos (n.° 9394/96) j4 fez alguns avancosenssntido, instituindo aceleracdo de estudos,
possibilidade de avanco nos cursos e séries ed@famento de estudos, além de matriculas na série
ou etapa indicada pela avaliacéo realizada pelalegsadependentemente de escolarizagdo anterior.
Isto, na Educacao Basica (ensino fundamental eanéda Educacdo Superior, 0s “remendos” quanto
ao tempo, feitos pela lei citada, referem-se aipitisade de abreviar a duragdo de seus cursos, par
estudantes que tenham extraordinario aproveitanmag@studos.

Tempos também séo padrdes na instituicdo escodas, uma baliza a ser derrubada, mais uma
transgressao necessaria, em favor da Pedagogiamfeda.

No século XIX, o pensamento filoséfico estava pugaclo com a natureza do vir a ser. A
mudanca conceitual da Ciéncia, defendida por Pingog uma mudanca de processos reversiveis
deterministas para processos indeterminados eersieis. O conceito de flecha do tempo é
introduzido pela termodindmica para explicar oscessos indeterminados e irreversiveis. O tempo
seria constituido por uma sucessdo de movimen®sgo formam uma linha continua, mas tém uma
direcédo, que ndo se sabe qual é, antes que oEteraesmo, llya Prigogine, dizia a sua entrevigt&do
“A redescoberta do tempo talvez seja um elementardficacdo entre a ciéncia, a cultura e a
sociedade” (PESSIS-PASTERNAK 1993:40).

Em politica, um ditado comum manda o agente utibzdei do arqueiro”: mirar mais alto, para
atingir o alvo. Em Psicoterapia, 0 mesmo conceisplicado: a pessoa que pressupde o éxito tende a
possui-lo.

Assim também na aprendizagem. Temos uma dire¢cd® etagpode mudar enquanto ocorre o
movimento de sua ag&do. E mais: ela muda n&do deaftranquila, mas em conflito com a direcao
anterior. Toda a teoria da aprendizagem por rdasagfio vem a dizer-nos que é nos conflitos que os

conhecimentos se reestruturam:

Um dos resultados da aprendizagem mais complexessguodem estudar é a troca conceitual ou
reestruturacdo forte dos conhecimentos. A compdebddde seus requisitos e a sequéncia de situacdes
conflitivas a que deve submeter-se o sujeito, paeatruturar seu conhecimento, faz com que ele se
aproxime mais da aprendizagem planificada. Estam@& peculiaridade da propria natureza da
reestruturacdo, que € muito dificil de alcancar semplanejamento cuidadoso das intera¢des entre o
sujeito e o objeto do conhecimento (POZO 1998:.243)

Retomando a metafora de Claxton, sobre o mapa @ribdtio, diriamos que ambos sao
necessarios na aprendizagem, mas, se ficarmosandiqga¢cdo dos espacos sequenciados como até
agora ficamos, nas instituicbes de ensino, corremosco de ndo sairmos em campo, ainda que
estejamos de posse de um mapa. Ou seja, permareoanieoria que € o mapa, sem pisarmos na
pratica social que é o territorio. O territério €anflito no tempo. E a vida, ndo a representagia. d
Aprendizagem é vida, portanto € necessario corésideem seus conflitos e no seu tempo. Quanto a



23
avaliacdo da aprendizagem, se aplicarmos a elap@sentacao discreta do tempo tentaremos
determinar o indeterminavel, fixar o0 movimento,resggentar a continuidade em uma expressao. O que
estamos dizendo € o que o leitor suspeita: ndaideves avaliar a aprendizagem, para certificacdo. O
maximo que poderiamos fazer é dizer: aprendeuaowaprendeu ainda, a respeito de cada estudante.
Diferentemente disso, é como atribuir um valor apuatesso que ndo tem a mesma natureza do valor.

Isto, porque apenas a prova do tempo é capaz tlaragaesta ndo se aplica ao tempo reduzido
das instituicbes de ensino. Entretanto, se o nps3pdsito é aperfeicoar o ensino, entdo podemos
avaliar o processo por inteiro, continuamentejzatildo as categorias que tentamos vislumbrar nesse
trabalho: os critérios enquanto referenciais, osn@cimentos como objeto da avaliagdo, a
multiplicidade e a velocidade de tomadas de repidtyss dados, a dialética da transformacédo do
processo de ensino e aprendizagem, os conflitos ogoerem nesse processo e, finalmente, a
abordagem sistémica da relacédo pedagodgica, abdmgecorporeidade, as emocdes, as necessidades,
os interesses e o0s desejos dos estudantes e desspres, enfim: a cognicdo compreendida segundo
suas referéncias mais atuais.
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