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Resumo: A fragmentagio e a burocratizagdo dos procedimentos de avaliagio, praticados nas institui¢des de
ensino, provocam a alienagio e a perda da dinamicidade do processo de aprendizagem, em fungio da
capacidade diretiva atribuida a avaliagdo, nesse processo. A alienagio vem da nio participagio no
“mundo da vida” (expressdo cunhada por Habermas em sua teoria da agdo comunicativa) , que enten-
demos ser nas escolas a aprendizagem. Esse mundo da vida j& vem interpretado, ou recodificado
pelo sistema: o conteiido da aprendizagem ja vem prescrito. A prescrigdo impede a descrigio isenta de
pré — julgamentos. A isengdo indica a necessidade de analisar a aprendizagem e ndo julgi-la. Chama-
mos arrogincia a essa caracteristica do sistema educacional e entendemos que ela é um empecilho do
aperfeigoamento do processo, tanto de ensino como de aprendizagem. Na segunda parte do trabalho,
apresentamos uma experiéncia de ensino com avaliagdo participativa. A técnica é de assembléia, com
papéis determinados, numa turma de 60 alunos, na Disciplina de Filosofia da Educagio, no segundo
ano do Curso de Pedagogia. Os depoimentos dos alunos revelam sua aprovagdo quanto a técnica que
permite a participagio no processo de ensino e aprendizagem, tomados como um sé processo, mas
ndo quanto 2 avaliagdo, tomada ainda como um processo a parte. A descri¢do niio é um procedimento

usual, sendo que a prescrigio, ainda que alienante, parega dar mais seguranga aos alunos na avalia-
¢ao.
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Abstract: The fragmentation and bureaucratization of evaluation procedures, as practiced in the teaching
institutions, provoke alienation and loss of dynamism in the learning process, as a result of the directive
capacity attributed to the evaluation. The alienation comes from non-participation in the “life world”
(expression given by Habermas in his communicative action theory), that at schools we understand
to be learning. This life world comes already interpreted, or re-codified by the system: the learning
content comes- already prescribed. The prescription impedes the exempt description of the pre-
judgments. The exemption indicates the need to analyze the learning and not judging it. We call
arrogance to this characteristic of the educational system and recognize that it is a barrier to the
teaching and to the improvement of the learning process. In the second part of this text, we introduce
ateaching experience with participative evaluation. The technique is one of assembly, with determined
roles assigned to a group of 60 students, in the Education Philosophy course, offered during the
second year of the Pedagogy Program. Students’ reports reveal their approval regarding this technique
that allows participation in the teaching and learning processes, taken as a single process, but not
regarding evaluation, which is still taken as a process apart. Description isn’t a usual procedure, and
prescription, although alienating, seems to make students feel safer with regard to evaluation.
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Avaliagdo: que realidade é essa ?

O processo de conquista du conhecimento pelo aluno ainda ndo est4 refletido
na avaliagio. Embora historicamente a questdo tenha evoluido muito, pois traba-
Tha com a realidade, a pritica mais comum na maioria das institui¢Ges de ensino
ainda € um registro em forma de nota, procedimento este que ndo tem as condi-
¢Oes necessdrias para revelar o processo de aprendizagem, tratando-se apenas de
uma contabiliza¢io dos resultados.

No momento em que se registra em forma de nota o resultado obtido pelo
aluno, estd sendo fragmentado o processo de avaliagdo e introduzida uma
burocratizag¢io que leva a perder-se o sentido do processo e da dinimica da apren-
dizagem. O registro geralmente ocorre ao final de uma etapa de aprendizagem e
torna a avalia¢do uma medida em fung¢do da terminalidade, ou seja, o critério do
prazo para registro passa a ser superior ao significado do processo.

Como a avaliagdo tem reconhecidamente uma fungfo diretiva, ou seja, tem a
capacidade de estabelecer a dire¢do do processo de aprendizagem, oriunda essa
capacidade de sua caracteristica pragmatica, a fragmentacio e a burocratizagio
acima mencionadas levam a perda da dinamicidade do processo.

A burocratizagdo se efetiva de uma forma insidiosa, intensificando-se quan-
do as atividades desenvolvidas com o objetivo de alcangar a aprendizagem pas-
sam pela exigéncia também de registro, para compor a sintese em forma de nota.
Assim, essas atividades se apresentam no processo como fragmentos € ndo como
uma totalidade, a ndo ser que se entenda a totalidade como sendo a soma das
partes, o que é um conceito ji vencido, consensualmente, no meio académico.

A realizagio da aula passa a ser mais favordvel 2 alienagdo, pois os alunos
tém apresentado a tendéncia de valorizagio da nota obtida, mais do que o préprio
processo vivenciado, de aprendizagem. Paulo Freire foi o primeiro educador bra-
sileiro a denunciar esse procedimento de alienagdo, designando-o pelo interessan-
te conceito de escola cartorial, segundo o qual a educagdo escolar, na préitica
recente da educagdo brasileira, estaria praticando as fungoes de um cartério, que
apenas expede certificados e documentos, 0s quais se tornam importantes porque
necessérios para legitimar a¢des da vida cotidiana, entre as quais a busca de um
emprego no mercado de trabalho.

Os dados registrados sdo resultados formais ¢ ndo representam a realidade
da aprendizagem, embora apresentem conseqiiéncias importantes para a vida pes-
soal dos alunos, para a organizagdo da institui¢do escolar e para a
profissionalizagio do professor. Recentemente, a burocracia escolar, nos seus efei-
tos alienantes, vem atingindo dessa forma insidiosa também a vida universitdria,
em nivel de p6s- graduagdo, no sistema educacional brasileiro: o chamado siste-
ma datacapes, ao exigir produtividade dos professores de pds-graduagio, com
énfase absoluta nos aspectos quantitativos, produz a alienagdo do processo de
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produgao cientifica, pela fungfo diretiva da avaliagio, também no 4mbito da ava-
liagdo institucional.

Reproduz-se neste procedimento a forma do procedimento da avaliagio da
aprendizagem, nos seus passos: assim como o aluno passa a trabalhar em funcgdo
da nota e dos certificados, os professores passam a trabalhar em fungéo da pon-
tuagdo que venham a obter nos relato-

rios anuais, que por sua vez compdem, O aluno ja nio trabalha
ao lado de outros dados, a avaliagdo dos para aprender e sim para
cursos. E assim como a vida profissio- compor um histérico

nal dos alunos passa a ser influenciada escolar, e o professor ja
em parte pelo seu histérico escolar, a nao trabalha para

vida profissional dos professores de produzir o conhecimento
pés-graduagdo passa a ser influencia- cientifico, e sim para

da pelo resultado da avaliagdo dos cur- compor um relatério, com
$0S nos quais trabalha, e ndo, como se todas as conseqiiéncias
proclama, o inverso: o aluno j4 nfo tra- desse Ee némeno de

balha para aprender e sim para compor inversao.

um histérico escolar, e o professor ji

ndo trabalha para produzir o conhecimento cientifico, e sim para compor um rela-
torio, com todas as conseqiiéncias desse fendmeno de inversdo, que na literatura
da Sociologia da Educagdo vem sendo chamado de “violéncia simbélica”
(BOURDIEU & PASSERON, 1975).

Neste ponto de nossas reflexdes, € necessério levantar o processo por inteiro:
existem as contradi¢6es da reproducio planejada ( PETIT, 1982 ). Na teoria da
reprodugdo, elaborada na Franga dos anos 70 por Bourdieu e Passeron, a socieda-
de entdo chamada de capitalista estaria tentando reproduzir o sistema pelo qual é
regulada, segundo os interesses da classe social entdo chamada de dominante,
utilizando entre outros mecanismos o da educagio escolar como um meio de exer-
cer o que os autores denominam “a violéncia simbélica”; ap6s uma longa pesqui-
sa nas redes de ensino do sistema educacional francés, os autores denunciam a
semelhanca de principios aplicados ao sistema escolar da Frangca moderna e o
sistema escolar da China Imperial: a linguagem da escola é diferente para cada
classe social, sendo essa diferenga planejada para reproduzir (e ocultar) a divisido
da sociedade em classes antagnicas, cujos interesses seriam atendidos pela
inculcag¢do de valores através da forma de existir da instituic¢o.

Na critica que se seguiu a essa interpretagio sociol6gica, que teve o mérito
de abordar o processo da educagéo institucionalizada pela perspectiva da luta de
classes, ampliando os debates até entdo restritos ao 4mbito pedagégico, os pensa-
dores da educagdo denunciam a prépria dentincia, apontando seu método estrutu-
ralista como sendo o responsével pela ndo consideragio da realidade pelas suas
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contradi¢des: uma delas seria a exigéncia da qualidade de ensino reivindicada
pelos estudantes, no mesmo movimento analisado pelos autores: 0 maio de 1968,
na Franga, é deflagrado no 4mbito da universidade, sim, e atinge em poucos dias
milhdes de trabalhadores daquele pais. Mas a palavra de ordem € “participagdo”,
e portanto h4 uma contradi¢do poderosa comandando todo o processo, entre ou-
tras.

Se a teoria da reprodugdo fosse verdadeira, a reagdo dos estudantes ndo teria
lugar : a violéncia simbélica seria tdo eficaz, que cada individuo se colocaria na
sociedade segundo o papel que lhe fosse atribuido pela “classe dominante”. Entre-
tanto, o método histérico e dialético ndo autoriza essa interpretacdo, ou seja, ana-
lisando-se a Hist6ria pode-se compreender que
as grandes reag0es contra o sistema social vém
na maioria das vezes dos segmentos sociais que
ndo tém o poder, nem mesmo de organizar-se
para a reagdo, organizagio essa que ocorre de
forma violenta na prépria a¢ao e ndo numa su-
posta preparagdo da agao.

A vida, portanto a Histéria, € que coman-
da a construgiio da sociedade. Mais recente-
mente, Habermas esclarece um pouco essa
questdo, ao elaborar a sua teoria da a¢io comunicativa, na qual ele substitui 0
conceito ontolégico de mundo por um conceito fundamentado nos termos da cons-
tituicdo da experiéncia, adotando a parceria entre mundo ¢ mundo da vida: “A
tradicfo cultural compartilhada por uma comunidade € constituinte do mundo da
vida que os membros individuais encontram j4 interpretado, no que corresponde
a0 seu conteddo. Este mundo da vida, intersubjetivamente compartilhado, consti-
tui o fundamento da agdo comunicativa (HABERMAS, 1988, p. 118).

Na questdo da avalia¢do na educagfo escolar, a aliena¢do vem da nao parti-
cipagio no processo de aprendizagem, que € 0 mundo da vida. Este, entretanto,
“j4 vem interpretado” e seu conteido € prescrito.

Uma descri¢do da avaliagdo e da aprendizagem poderia revelar todos os
fatos que aconteceram na sala de aula.. Se fosse institufda, a descri¢io (endoa
prescri¢do) seria uma fonte de dados da realidade, desde que néo houvesse uma
vinculagdo prescrita com os resultados. A isen¢do advinda da necessidade de ana-
lisar a aprendxzagem (e ndo julgi-la), levaria o professor € os alunos a constata-
rem o que realmente ocorreu durante o processo: se o professor e os alunos tives-
sem espago para revelar os fatos tais como eles realmente ocorreram, a avaliacdo
seria real, principalmente se discutida coletivamente. No entanto, a pratica das
institui¢des ndo encontrou uma forma de agir que tornasse possivel essa isengao:
as prescri¢des suplantam as descri¢des e os pré-julgamentos impedem as observa-

A avaliacao, embora
burocratizada como
toda a educacao
escolar, tem efeitos
concretos e nao
apenas
burocraticos.
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¢0es. A conseqiiéncia ais grave é que essa arrogéincia ndo permite o aperfeigo-
amento do processo de ensino e aprendizagem.

O grande dilema da avaliagdo da apreadizagem € justamente este. Os outros
segmentos do processo institucional, tais como a concepgdo e o curriculo do cur-
80, a agdo didatica, as estratégias de aprendizagem, ainda podem permanecer no
plano formal, porque fazem parte do aparato pedagogico da institui¢io de ensino.
Mas a avaliagio ndo pode permanecer formnal, ela necessariamente vai revelar
uma situagao, real ou prescrita, mas que passard a ser tomada como realidade e
registrada num documento, que geralmente é o histérico escolar, o qual acompa-
nhard a vida do aluno, nfo somente no plano académico, porém muitas vezes no
plano profissional. A avaliagfio, embora burocratizada como toda a educagio es-
colar, tem efeitos concretos e nio apenas burocraticos.

Essa afirmagéo, a0 mesmo tempo em que confere uma importincia de reali-
dade & avaliagfo, assume como pressuposto que o trabalho das institui¢oes de
cnsino tem um objetivo especifico, que & a conquista do conhecimento, enquanto
processo de cognigdo, pois a contabilizagdo dos resultados é via de regra uma
comparagdo entre os conhecimentos efetivamente alcangados e a prescrigdo
institucional, embora na pratica os instrumentos utilizados para tal comparagéo a
tornem indcua e artificial.

A falha estd em que v processo nio pode ser avaliado dessa forma. Como a

decisdo sobre a promogao ¢ realizada pelo professor, ao aluno cabe atender aos
objetivos por este propostos, v que o leva a dependéncia e, muitas vezes, 3 aliena-
¢io. .
Outro desafio da avaliagdo estd no fato de que algumas institui¢Ges de ensi-
no tém conseguido avaliar 0 desempenho de seus professores, mas ndo tém conse-
guido instituir a mudanga no trabalho destes, de forma a produzir uma nova cul-
tura nos cursos.

Este trabalho pretende refletir sobre o primeiro destes desafios, que € do
ambito da aprendizagem, sem deixar de considerar, pela sua imbricagdo e interface,
0 segundo, que € do dmbito da avaliagdo institucional.

O processo de elaboragdo do conhecimento na educagdo superior ainda ndo
se revela como uma construgdo para a formagfo profissional e autonomia dos
alunos. A prética pedagégica centrada no professor como fonte do conhecimento
e da decisdo dos objetivos, com a conseqiiéncia de ser também a fonte de registro
dos resultados, cria e mantém um processo de dependéncia do aluno, o qual ndo
favorece justamente a realizagio do pressuposto de todo o trabalho escolar, que é
a conquista do conhecimento, :nquanto processo de cognigdo.

Nio ¢ raro, por exemplo, que v aluno solicite do professor esclarecimentos
do tipv “Como deve ser feito este ttabalho?” — ao prescrever este a realizagio de
uma atividade. Esta questdo pode indicar que o aluno ndo assume a elaboragdo do
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conhecimento em fungdo de seus préprios objetivos de formagdo, mas segue de-
pendendo da decis@o do professor sobre a forma de existir em sua propria forma
tal processo, porque sabe que a decisdo do professor ¢ que vai contar para o
registro.

Parece-nos que, em nivel da educagdo superior, esta situa¢ao j4 deveria es-
tar superada, se bem que fica muito claro ndo ser possivel tal superagdo, enquan-
to desde os primeiros niveis do ensino ndo for instituida a autonomia e a respon-
sabilidade do processo na parceria entre alunos e professores. Na verdade, a for-
ma de existir das instituicdes de ensino em seus primeiros niveis depende muito da
educagio superior, que é responsdvel pela formagao dos professores. Esta forma-
¢do, por sua vez, segue o principio darelagio indissocidvel da teoria com a prati-
ca: o professor forma-se  praticando aprendizagem € refletindo teoricamente
com a sua pritica, ndo apenas recebendo dos professores da educacio superior as
reflexdes que estes possam trazer-lhe, por mais autorizadas que sejam.

Exemplificando, o professor muitas vezes vai praticar no seu cotidiano pro-
fissional o processo de ensino que ele mesmo vivenciou, enquanto aluno dos cur-
sos para formagdo de professores: do que se deduz a enorme responsabilidade que
esses cursos detém.

Outro exemplo bastante revelador da dependéncia do aluno estd em relagio
a0 uso do tempo. As atividades propostas para os alunos devem ser realizadas em
um determinado tempo. H4 sempre um prazo marcado para a entrega de trabalhos
escolares, por exemplo, e um dos critérios para a atribui¢do da nota é o cumpri-
mento das tarefas no tempo determinado: os alunos que nao cumprirem essa con-
di¢dio, mesmo que obtenham a realiza¢do de uma producdo atendendo a todos 0s
outros requisitos solicitados pelo professor, ndo poderdo obter a nota méxima,
por ndo atenderem 2 exigéncia do cumprimento da tarefa na data pré — fixada .

Esse fato ndo corresponde ao principio do ritmo individual da aprendizagem,
recolocado recentemente na pauta das discussdes pela pedagogia diferenciada,
como um dos pontos a serem considerados no contexto complexo da influéncia do
tempo na aprendizagem. O padrao do mesmo prazo para todos, até mesmo em
detrimento da qualidade da aprendizagem, impede também o cumprimento do prin-
cipio da avaliagdo cumulativa, na qual a palavra — chave é “refazer”. Acredita-se
que a melhor forma da aprendizagem € a iltima versdo, que pela légica do proces-
so deveria incorporar e superar as fases anteriores, nao cabendo portanto o célcu-
lo de médias e sim a apreciagdo do trabalho na sua melhor forma.

A confiancga nos critérios utilizados pela maioria dos professores acaba por
construir um conjunto de normas que regem uma cultura institucional em relagdo
3 avaliagdo, na qual as andlises criticas sao reconhecidas como pertinentes, mas
ndo produzem mudangas na pritica pedagégica efetiva, ou seja : ndo alteram a
cultura dos cursos.
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Algumas préticas comuns, como o julgamento anterior A prépria manifesta-
¢do da aprendizagem, alimentam uma dependéncia maior do aluno em relagdo ao
sistema de ensino. Um exemplo bastante freqiiente € a defini¢io do perfil do aluno
pela institui¢@o de ensino superior, para o exercicio de uma determinada profis-
sd0. Em fungio desse perfil, o professor mui-

tas vezes se advoga o direito de definir con- Os critérios de

teddos e procedimentos didéticos, inclusive avaliacdo sdo

critérios e instrumentos de avaliagdo, estabelecidos antes

direcionados para a prescri¢io institucional do processo de

de um futuro profissional. aprendizagem e ndo
Todo o aluno que ndo possa adaptar-se em funcao do

a esta organizagdo de ensino, definida a priori, mesmo.

ou seja, anteriormente ao processo de apren-

dizagem, provavelmente serd reprovado. Se

o perfil estabelecido pelo professor, muitas vezes com base em suas idiossincrasias
e talvez preconceitos, for fundamentado por exemplo na memorizagio de contei-
dos pelo aluno, de forma a reproduzi-los tais como o professor os apresentou, os
estudantes que por algum motivo ndo conseguirem memoriz4-los, ainda que apre-
sentem um bom desempenho durante as aulas e préticas, geralmente obtém resul-
tados apenas sofriveis, pois as notas estaro baseadas numa tnica prova, que
avalia a retencdo do contetdo.

Essa prética, embora parega improvavel pedagogicamente na atualidade, ainda
¢ comum, pois os resultados de uma prova ddo ao professor a garantia, pela docu-
mentacao, de que agiu objetivamente. A maioria dos professores ndo reconhece a
natureza subjetiva da avaliagdo e conseqiientemente nio trabalha com a subjetivi-
dade. A complexidade do processo de avaliagio deixa entdo de ser respeitada e se
torna comprometida com uma pretensa simplicidade, reducionista nos seus efei-
tos e “objetiva” nos resultados.

Mesmo que algum aluno solicite revisao do resultado obtido, sua real apren-
dizagem ndo serd considerada, apesar de reconhecerem os professores que se tra-
ta de um aluno dedicado e participante. Alguns argumentos vdo na dire¢do do
“mercado” profissional , que pretensamente nio iria deter-se na anélise de fatores
subjetivos como dedicagdo e participagio, mas apenas em resultados de desempe-
nho objetivo. Tais argumentos estdo relativamente desatualizados em relagio ao
mercado profissional, que j4 ndo solicita apenas memorizagdo, pois as aptiddes
necessdrias atualmente sdo muito diversificadas e complexas.

Nesses casos, o parecer do professor é de que o aluno, embora se esforce
muito, tem dificuldades e portanto ndo poder4 formar-se. Alguns professores che-
gam a aconselhar os alunos a mudarem de curso, para “um mais ficil”. E quando
se revela o quadro preconceituoso, pois a vida contemporanea j4 eliminou todas
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as possibilidades de “facilidade”: nenhum curso ¢ f4cil, na prética profissional
conseqiiente. O mercado apenas agravou o quadro da seletividade: somente 0s
melhores profissionais sobrevivem, o que significa uma extrema complexidade e
dificuldade, em qualquer profissao.

Alids, este deveria ser um dos pontos de questionamento: a cultura dos cur-
sos est4 atualizada em relagdo as exigéncias do mercado?

Tais questdes confirmam a ocorréncia das pré-defini¢oes e pré-julgamentos
do desempenho dos alunos: os critérios de avaliagdo sdo estabelecidos antes do
processo de aprendizagem e ndo em fungdo do mesmo. A dialética da educagio
escolar também ndo é respeitada, pois ji nos disse que os critérios mudam en-
quanto se desenvolve o processo (WACHOWICZ, 2000, p. 106 ).

O registro obtido pelo aluno é uma parte do processo, mas nao representa a
totalidade de sua aprendizagem. Um aluno com facilidade de memorizagdo pode
obter melhor resultado, sem no entanto garantir-se que terd um melhor desempe-
nho profissional.

Uma das possibilidades de rompimento da cultura estabelecida em relagéo a
avaliacdo ocorre quando o professor toma uma atitude de mudanga nas situagdes
de aprendizagem de sala de aula. Por exemplo: se os alunos estiverem muito
desatentos durante as aulas e se sentirem questionados sobre isso, € provivel que
tentem envolver-se mais. Um dos questionamentos possiveis ocorre, se 0 registro
de sua presenca na aula for realizado pelo professor e a partir dele ficar explicito
que ndo ¢ a simples anotagio da presenga que vai significar o fato de estar ou ndo
incluido no trabalho educativo que € a aula. !

Outro modo de inclusdo dos alunos no processo é a valorizagdo de sua parti-
cipagdo: mengdes positivas do professor produzem maior confianga nos alunos ¢
seu envolvimento com a aprendizagem passa a intensificar-se.

Dados de pesquisa indicam que os alunos se sentem inseguros em relacio a
avaliacdo, pois manifestam que os momentos de registro provocam medo e ten-
sd0, mesmo quando os instrumentos de avalia¢do s&o considerados adequados (
ROMANOWSKI et alii, 2001 ). Esta inseguranga do aluno ndo poderia ser
provocada pelo fato de ndo participar das decisoes sobre 0s resultados de sua
aprendizagem?

A participagdo dos alunos em atividades de aprendizagem vem recentemente
ocorrendo com mais intensidade no ensino superior. Os alunos preparam semind-
rios, trabalham em grupos, realizam pesquisas e elaboram relatérios, em muitas
aulas. No entanto, dificilmente estdo envolvidos nas atividades da avaliagao.

Muitas das atividades de aula realizadas pelos alunos tém por finalidade
muito mais o registro da nota do que a formagio do aluno enquanto cidadio: o
conceito de cidadania implica na formagdo do profissional com consciéncia poli-
tica. Essa formacdo somente se desenvolve num ambiente de participacéo.
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A inclusdo do aluno na elaboragio do conhecimento é uma das questdes ndo
resolvidas, pois a pritica docente reporta-se muito mais ao planejamento estabe-
lecido do que as questdes que surgem durante a aula.

Portanto, ndo € a mudanga no registro que altera a realidade do processo da
avaliagdo: contraditoriamente, o proprio registro pode até mesmo constituir-se no
engessamento da realizagdo da mudanga do processo da avaliacéo.

O entendimento da avalia¢do, como sendo a medida dos ganhos da aprendi-
zagem pelo aluno, vem sofrendo denuncias hd décadas, desde que as teorias da
educagdo escolar recolocaram a questio no ambito da cogni¢do. No entanto, em
fun¢éo da ndo produgio na mudanga da cultura dos cursos, das concepgoes e das
préticas, o registro tende a perpetuar e a consolidar essa postura, métrica, em
relagdo a prética da avaliagdo: esta cumpre assim a sua fun¢do regimental, mas
ndo revela a realidade do processo da aprendizagem do aluno.

O registro do que realmente ocorre na aula ainda nio constitui uma pratica
usual entre os professores, e nem mesmo a avaliagdo das préprias aulas. A prati-
ca € considerar necessério o planejamento das aulas, que j4 se constitui em uma
cultura de boa parte das institui¢des de ensino superior. Estas reconhecem a pos-
sibilidade de constituir-se o planejamento em um investimento na condugio raci-
onal do processo de aprender. Mas a inclusdo do processo como um todo, assu-
mindo a condi¢do de componente da cultura dos cursos, representa ainda um de-
safio ndo resolvido e talvez nem mesmo encaminhado, aos professores e as insti-
tuicdes.

A mudanga proposta entende a passagem de uma concepgio da avaliag¢io
como controle da aprendizagem para uma concep¢do descritiva mais total e me-
nos preconceituosa, portanto mais real; da avaliagio de resultados para uma ava-
liagdo de processo, indicando a possibilidade de realizar-se na pratica pela descri-
¢ao e nfo pela prescri¢do da aprendizagem.

A participagdo dos alunos ¢ importante para que essa mudanga de concepgio
seja efetivada na pritica escolar: por exemplo, ao invés de instrumentos de avali-
acdo rigidos e determinados quanto as respostas a serem dadas pelos alunos, as
formas de avaliar poderiam conter indagagdes sobre o que foi e o que ndo foi
aprendido. Questdes abertas como essas, poderiam fornecer dados mais proximos
da real aprendizagem dos alunos.

Para concluir, é necessério esclarecer que a consciéncia pedagégica dos
estudiosos j4 alcangou um ponto no qual a realidade da avaliagdo da aprendiza-
gem, como também a realidade de toda a educagdo escolar ndo ser4 alterada pelas
mudangas, simples e prdticas, das estratégias de ensino e dos instrumentos de
acao didética.

A estrutura social da instituigio escolar; ao ser estudada, apresenta-se clara-
mente como uma sintese de muitos e complexos fatores, entre 0s quais o politico.




As estruturas de poder, analisadas por Bourdieu e Passeron no estudo da violén-
cia simb6lica que a educagio escolar pratica através dos seus rituais, entre os
quais o da avaliagdo, implicam principalmente na cultura dos cursos, segundo
estudos e pesquisas feitas por Maria Isabel da Cunha e Denise Balarine Cavalhei-
ro (1996).

Se a cultura dos cursos nio muda, esta nio é uma questdo que se coloque
apenas na atitude dos professores, ainda que esta seja fundamental : existe uma
histéria das institui¢des, com seus interesses e necessidades, produzidos na soci-
edade e com repercussdo na forma de existir do cotidiano escolar. Tais interesses
e necessidades sdo poderosos, mais do que o planejamento do ensino e as estraté-
gias de agdo diddtica possam determinar. Os rituais escolares cumprem a sua
fungio de reforgar o atendimento aos interesses e necessidades sociais, mas no
ambito das contradi¢des os avangos possiveis sdo efetivados, quando a intengio
dos protagonistas do ensino, especialmente dos dirigentes, for favoravel as mu-
dancgas.

A seguir, meu depoimento como uma professora do Curso de Pedagogia

Algebra ou Eletricidade?

Todo ano, ao final do més e abril, sdo registradas as primeiras avaliagdes do
que aprenderam os alunos, na institui¢do de ensino onde trabalho.

Procuro sempre agir de acordo com meus principios. Em se tratando da ava-
liagdo da aprendizagem, tais principios dizem respeito a continuidade e a acumu-
lagfio, o que significa que o procedimento deve ser continuo e cumulativo. O que
aprendem os alunos deve ser avaliado continuamente, e o resultado a ser registra-
do deve representar a incorporagio de todos os dados, tomados na sua melhor
forma.

Isso elimina o tradicional procedimento da média calculada entre os dados.
Nio é um procedimento novo: todo professor, que j4 trabalhou com alfabetizagéo,
sabe do que estou falando. E da l6gica do acompanhamento de um processo cres-
cente de dominio das dificuldades da aprendizagem de uma capacidade absoluta-
mente nova e desejada. Como deveriam ser todas as aprendizagens.

A propria Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional, desde 1996 j4
oficializou esse procedimento, eliminando as médias aritméticas, quando em seu
Artigo 24, Inciso V, diz o seguinte:

“A verificagio do rendimento escolar observard os seguintes critérios:

a) avaliagdo continua e cumulativa do desempenho do aluno, com prevaléncia
dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos e dos resultados ao longo do
periodo sobre os de eventuais provas finais”.
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E verdade que este é um artigo pertencente ao capitulo sobre a Educagao
Bésica. Por este motivo, ndo posso dizer que o regimento dos cursos nos quais
leciono, e que seguem o procedimento das médias aritméticas, seja um regimento
fora da lei, pois se trata de Educagdo Superior.

Mas também € verdade que seus prin-

cipios estdo defasados, poi i
é Em processo que s:glll): aS ;:?Zzn(f;z;)g:t? A mudanga proposta

] -~ R entende a passagem
nuldaQe e da acumulagdo, desde seu inicio, ... da avaliacdo de
até o final da vida da pessoa que aprende, o resultados para uma
que ndo autoriza a chamada Educagio Su- avaliacdo de
perior a isentar-se de trabalhar a aprendiza- processo, indicando a
gem como sendo personalizada. possibilidade de

A diferenga entre os niveis escolares é realizar-se na pratica

que, nas institui¢oes de ensino superior, os pela descricao e nao
professores em geral estdo mais preocupa- pela prescrigdo da
dos com os conteidos do ensino do que com aprendizagem.
a aprendizagem dos estudantes enquanto pes-
soas.

Por isso, em muitos casos os professores se dedicam a avaliar o que 0 aluno
ndo aprendeu, ao invés de registrar progressivamente o que foi aprendido. Os
resultados sdo avaliagGes impessoais, abstratas como a 16gica matemética, quan-
do o normal seria adotar uma l6gica que ndo fosse abstrata.

Neste ano de 2001, tive grandes dificuldades para seguir tais principios em
meu trabalho: as turmas sdo de sessenta alunas, 0 que torna quase impossivel
personalizar o processo. Ainda nem sequer sei os nomes das pessoas que sdo
minhas alunas no Curso de Pedagogia. Além disso, tivemos um verdo muito forte
e as salas que nos sdo destinadas tornam-se quentes, abafadas e cheias de ruidos
externos. Dificilmente se acalmavam as alunas em menos de dez minutos, quando
tinhamos apenas noventa minutos por semana para trabalhar a 4rea de Filosofia
da Educagfo. Em fun¢io do projeto pedagégico implantado em todos os cursos de
graduacdo da PUCPR, as disciplinas passaram a ser organizadas num enfoque
interdisciplinar, cabendo a Filosofia da Educa¢do um trabalho integrado com a
Diditica, através de programas de aprendizagem. No bimestre em que se deu a
atividade que estou relatando, o programa de aprendizagem teve o titulo de “As-
pectos filos6ficos e didaticos da aprendizagem”).

Diversifiquei as técnicas de ensino varias vezes: discussdo de texto em pe-
quenos grupos, exposi¢do dialogada, debate de filme em video, assembléia de
alunos. Esta dltima técnica registrou o ponto alto do bimestre: um assunto muito
complexo, que se torna ainda mais dificil quando tomado pelas suas implicagdes
no sistema de ensino brasileiro: o neoliberalismo. E um procedimento de ensino
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ao qual denominamos, nés educadores, de “conhecimento aplicado”, ou
“epistemologia da prética”. Trata-se de uma reflexdo a partir de fatos concretos
estudados, reflexdo esta que pretende atingir a compreensio dos principios teori-
cos que nas suas relagdes foram determinantes de tais fatos. E muito mais dificil
fazer no processo de ensino e aprendizagem esse caminho, que vai da prética
para a teoria e desta retorna a uma prética a ser transformada. E mais dificil o
processo, porém mais legitimo e verdadeiro.

Trabalhei com o texto de Marilia Fonseca “O Banco Mundial e a Educagao:
reflexdes sobre o caso brasileiro”, publicado no livro “Pedagogia da exclusao.
Critica ao neoliberalismo em Educago” — organizado por Pablo Gentili € publi-
cado pela Editora Vozes, numa segunda edi¢do datada de 1996.

O texto “constitui uma breve sintese de algumas questGes discutidas pela
autora na sua tese de doutoramento, defendida na Universidade de Paris -V,
Sorbonne, em 19927, segundo nota da editora.

Marilia Fonseca, professora da Universidade Nacional de Brasilia, esteve
em Curitiba em agosto de 1996, a convite da APP — Sindicato, realizando confe-
réncia sobre o mesmo tema. A Associagdo de professores do Parand fez editar um
filme em video, com os principais trechos dessa conferéncia.

Minhas alunas tiveram acesso a esses dois textos: em video e em xerox. Isso
ap6s estudarem o que é Filosofia da Educagdo e o que € refletir a partir de um
problema originado em uma necessidade relevante para a Educacio.

Para o debate, organizei a turma em assembléia: vinte alunas tinham a tarefa
de fazer perguntas, vinte a de responder e vinte a de avaliar perguntas e respostas
das colegas registrando sua avaliagdo em uma ficha elaborada para essa finalida-
de. Nas duas sessGes posteriores, as equipes de vinte alunas se revezavam nas
tarefas, de tal forma que todas tiveram o desempenho dos trés papéis. Para tanto,
gastamos trés sessdes de 90 minutos cada. A primeira sessdo foi o ponto alto de
que falamos: as perguntas foram muito bem preparadas e as respostas deram
margem a estabelecer muitas relagdes entre os conceitos emitidos, de forma que o
nivel da aprendizagem foi muito além da compreensdo, chegando a critica dos
dados. Mas, a segunda sessdo j4 ndo chegou a tantas relagdes e, na terceira, ape-
nas a metade da turma compareceu.

Aproveitei a ocasido para avaliar a propria técnica. Disseram-me as alunas
que aprenderam mais do que esperavam, num assunto tio complexo. Pedi-lhes
que escrevessem, em uma folha de papel, a avalia¢do que faziam da técnica, livre-
mente. Apenas 36 alunas o fizeram.

Organizei os dados em trés categorias de assuntos : a participag¢do nas as-
sembléias, o contexido dos textos, e a avaliagio. Na primeira categoria, pude elencar
18 depoimentos, se bem que cada depoimento entrava também nos outros assun-
tos. O critério de organizagdo foi portanto a predominéncia do assunto, ¢ ndo sua
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exclusividade, que alids nunca existe (as coisas reais sempre sdo isto e aquilo,
nunca isto ou aquilo). Um deles foi especialmente significativo. Passarei a
transcrevé-los, atribuindo uma sigla a cada depoimento: E ( estudante) P ( parti-
cipagdo ),1, 2 e assim por diante.

No inicio da atividade senti conflito de emogdes, 0 medo de expor os senti-
mentos que estdo escondidos, de mostrar o que existe dentro do meu corpo e
do meu cérebro, para que todas as pessoas saibam. Ainda que falar seja facil
e quando se fala pode-se dizer qualquer coisa e niio necessariamente o que se
sente, quando se toca alguém € mais dificil de esconder o sentimento ( de se
esconder). O contato com o outro nos faz pensar e ver que nio estamos s6s,
ndo s6 de corpo mas também de sentimentos e expressar esses sentimentos
em palavras ¢ muito mais dificil, outras pessoas o fazem melhor que nés e é
ai que podemos aprender com 0s outros e nos entendermos melhor. Apoés a
dinimica fica bem mais f4cil de escrever todas essas emogdes, com certeza
antes ndo conseguiria expressar-me tio bem. (EP-1)

Lembrei-me entdo do que dizia Carlos Drummond de Andrade: “Quando al-
guém dispde apenas de uns poucos minutos para fazer algo muito importante e
que exige ndo somente largo espaco de tempo mas também uma calma dominadora
— algo de muito importante e que ndo pode absolutamente ser adiado — e se esse
alguém € nervoso, sua vontade se concentra, numa excita¢do aguda, e o trabalho
comega a surgir, perfeito, de circunstincias adversas” (DRUMMOND DE AN-
DRADE, in MORICONI , 2000, p.139).

As circunstincias foram adversas: o calor e a complexidade do tema, 0 ex-
cesso de alunas na sala em relagdo a técnica proposta € 0 nervosismo que se
estabeleceu quando os resultados foram comunicados. Curiosamente, para mim, a
conjung¢do dessas circunstincias adversas produziu um ambiente favorével ao tra-
balho, como um clima novo na turma. Pensei entdo: em Algebra, negativo com
negativo dé positivo. Mas em Eletricidade, é preciso um p6lo negativo e um pélo
positivo para que a corrente de energia se produza. A 16gica da Algebra é mais
abstrata do que a da eletricidade. Qual a diferenga? No plano da aprendizagem
talvez a l6gica esteja mais para a da eletricidade, porque a emogdo é importante.
Assim, quando pensei que estava tudo perdido, aconteceu o melhor. Quando as
alunas choraram as notas baixas, foram em comissfo reclamar 2 chefia, critica-
ram a forma pela qual foram avaliadas, eu me irritei muito. Mas desse desencontro,
surgiu nosso entendimento.

Outra aluna deu sugestdes para melhorar a técnica:

Foi bem aceita pelo grupo e fez com que as pessoas se interessassem e parti-
cipassem, tornando o aprendizado vélido e mais aprofundado. Algumas ve-
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zes tornou-se cansativa pelo fato de ficar muito tempo em uma questdo ¢
somente algumas pessoas participando nestes momentos. Assim, algumas
pessoas tomavam o tempo de outras, que poderiam participar com questdes
que poderiam ser de grande valor. Acredito que, se fosse estipulado que du-
rante o debate mais questdes fossem feitas, seria mais produtivo. (EP-2)

Na verdade, pela complexidade do tema, as perguntas muitas vezes exigiam
a intervengio da professora que, apés um momento inicial de divida sobre se
deveria ou nio intervir, passou a complementar com seus conhecimentos as ques-
tdes que surgiam. Essas intervengOes foram bem recebidas, embora o tempo se
constituisse num problema, em fung¢io da participagio de todos:

Pelo meu ponto de vista, a técnica é muito boa, pois os alunos sdo “obriga-
dos” a se envolver e se inteirar do assunto. As colocagdes da professora sdo
muito necess4rias, mas nio podem se estender em demasia, para que o maior
nimero de alunos possa se expressar. (EP-3)

Esta técnica que a professora realizou foi muito interessante, pois proporcio-
nou uma intera¢@o de todo o grupo. Pena que alguns participantes nao pos-
suam consciéncia do valor deste trabalho. As colocagdes da professora fo-
ram 6timas, deixando mais fécil o entendimento do assunto. ( EP-4)

A técnica utilizada foi 6tima, pela abertura que a professora deixou fluir,
pelos vérios pontos de vista que surgiram, para que seja possivel estruturar
uma pergunta, o mais dificil ndo é responder e sim elaborar uma pergunta
inteligente. A tinica ressalva é que algumas alunas néo foram avaliadas, por-
que ndo quiseram ou por falta de oportunidade. (EP-5)

Essa técnica foi boa, pois ajudou a compreender sobre o Banco Mundial.

Mas acho que a professora poderia dar mais uma aula com explicagdes sobre

o texto, pois este € de dificil compreensdo. (EP-6)

O aspecto motivagdo também foi ressaltado, positiva e negativamente, tendo
em vista o contetido da Disciplina, sempre considerada complexa pelas alunas de
Pedagogia. Especialmente o conteddo deste t6pico —o0 neoliberalismo — foi consi-
derado complexo, mas que ao ser trabalhado como conhecimento aplicado, tor-
nou-se mais acessivel e de maior motivagao:

Achei que aprendi muito com o debate e que deveria ocorrer outras vezes. E
importante uma atividade diferente como essa, como forma de motivagio a
Filosofia da Educacdo. ( EP-7)

A idéia de construir um conhecimento, por meio da técnica do debate, foi 6ti-
ma, pois mesmo as pessoas timidas, que constroem seus conhecimentos mais
pela observagdo, conseguiram entender a mensagem sobre 0 BIRD” . (EP-8)
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A técnica utilizada ndo foi muito produtiva, pois fugiam muito do assunto
debatido e o tempo corria, havendo alunas que ndo participaram . ( EP-9 )

Este método de debate foi muito produtivo para aqueles que ja tém o hébito
de participar; e para aqueles que ndo participam, foi mais uma oportunidade
de néo fazer nada. Quanto ao tempo levado para desenvolver este trabalho
com tantos alunos, foi prejudicial: o espaco de tempo entre um e outro debate
(uma semana), fazia o assunto esfriar em nossas mentes. (EP-10)

Este sistema de avaliagdo foi bastante interessante, s6 que o assunto & bas-
tante complexo e o debate se tornou um pouco cansativo, por ter se estendido
por muitas semanas. Poderia ser feito um tnico debate, onde todos partici-
passem, em menos aulas. ( EP- 11)

A técnica do debate foi em parte produtiva. Digo em parte, porque penso que
nem todas as alunas estavam preparadas e puderam participar ativamente do
debate. Achei o texto e o tema meio dificeis e ndo muito interessantes. (EP-
12)

Na avaliagdo da técnica houve a percepgdo das condi¢des que devem ser
atendidas para que haja aprendizagem, tais como: a participagio de todos, a leitu-
ra prévia do texto, a elaboragdo das perguntas. Mas em se tratando de avaliagio,
a técnica ndo € aprovada.

Durante esses dias em que o debate foi realizado, pudemos perceber que a
participagé@o de todos é fundamental, pois cada aluno tem sua opinio e deve
expor, para que o debate ocorra. Acho que pude aprender muito. (E P-13)

A técnica foi interessante, mas tornou-se cansativa, uma vez que algumas
pessoas estudaram o texto a fundo e dominaram o contetdo, retirando de
outras a oportunidade de tentar discutir. A discussio limitou-se a poucas
pessoas, despendendo o interesse do grupo. ( EP- 14 )

Esse debate proporcionou a reflexdo e a discussdo de todos; muito bom para
discutir idéias e amadurecer conceitos. S6 achei que trés dias foram demais,
acabou se perdendo muita coisa no primeiro e no segundo dia; mesmo assim
foi muito proveitoso. ( EP- 15)

Fazer um debate € uma idéia muito vélida, mas acho que, por ser uma turma
muito grande foi dificil a participagfio, nem todas tiveram a oportunidade de
participar .( EP- 16)

Debate & uma forma de reflexdo, a partir de diversos pontos de vista. Ndo me
agradou a divisdo da sala, me agrada mais a discussdo livre, em que todos
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falam o que acharam significativo e o professor acrescenta dados criticos,
estimulando a reflexdo. (EP-17)

Achei o debate bastante significativo, mas um debate onde todos participas-
sem, sem dividir a turma para responder, perguntar e avaliar, com perguntas
que qualquer um fizesse e respondesse, seria uma forma mais gostosa de ser
trabalhado um determinado assunto. ( EP-18)

Na categoria avaliagdo, as opinides foram bastante negativas, tanto que a
professora recuou na sua intengo de realizar por essa forma uma avaliagio partici-
pativa em outros topicos do programa. Confirmou-se a hipétese de que a avalia-
¢io deve ser realizada com dados registrados e documentados. Nesta técnica, a
equipe responsdvel pela avaliagdo deveria preencher uma ficha também aberta,
na qual constava a descri¢do das observagdes e um parecer de julgamento, repre-
sentado por uma escala, de A (9 a 10 ) até F ( abaixo de 5 ). Os depoimentos
aparecem aqui registrados com a sigla E ( estudante) A (avalia¢fo) 1, 2, 3 e assim
por diante:

A técnica é 6tima, mas ocorreram dispersdes; nem todas as alunas participa-
ram efetivamente. Infelizmente estamos num grupo muito grande. Com cer-
teza, a aprendizagem foi melhor do que uma aula expositiva. Muitos pontos
do texto foram ressaltados. O que preocupou foi o fato de ser uma avaliagéo,
isto inibiu a muitas, mas também fez com que pessoas participassem (pesso-
as que durante as aulas quase nio expressam a sua opinido). Essa técnica €
6tima para ser usada durante as aulas, mas ndo concordo que seja utilizada
como avalia¢do. Eu sou uma pessoa que ndo tenho muita facilidade para
falar, apesar de entender o contetido e até saber responder, ndo consigo € ndo
sei porqué. (EA —1)

E uma boa técnica na minha opinifio, desde que fosse feita com um nimero
menor de pessoas. Preferia que pudéssemos responder e perguntar em qual-
quer momento, pois quando estava na avaliagdo, eu queria responder, pois
era uma questdo da qual eu sabia a resposta. (EA-2)

A técnica utilizada teve um bom aproveitamento, pois facilitou o aprendiza-
do. Porém achei que em alguns debates houve pouco tempo, jd que muitas
pessoas ndo responderam ou ndo fizeram perguntas: por isso, ndo deve ser
utilizada como avaliagdo. (EA - 3)

Achei interessante esta técnica utilizada no debate. Deu para entender me-
lhor o texto. S6 com leituras, parecia um pouco complicado. Ficou um pouco
cansativo, afinal, trés aulas (manhis) falando sobre o assunto... E vilido
dividir a turma em trés equipes para avaliar, perguntar e responder, mas
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acho que ndo d4 oportunidade para uma boa participagdo, pois posso saber
responder uma determinada questdo, mas no momento preciso permanecer
calada, pois ndo estou na equipe das respostas. (EA —4)

Deveria ser diferente, onde todos perguntariam e responderiam, sem a parte
da avaliag@o. Os dois lados poderiam responder e perguntar. Ex.: um lado
pergunta, o outro responde e ji rebate com outra pergunta. Mas nio deixou
de ser interessante esse debate, embora algumas colegas falassem demais. (
EA -5)

Este sistema de avaliagdo foi muito interessante, apesar de estafante. O as-
sunto € que foi muito dificil de ser compreendido e discutido. Aprendi muito
com o debate e principalmente com as exposi¢des de esclarecimento da pro-
fessora, completando cada resposta. ( EA —6)

As discussdes foram interessantes, mas avaliar € um pouco frustrante, pois
temos que nos controlar para ndo interromper os participantes. Seria melhor
que todos participassem igualmente. (EA — 7)

Nessas respostas, pode-se perceber que a participagdo foi positiva, pois as
alunas chegaram a criticar as colegas que falavam muito, ndo deixando espago
para todas falarem; algumas também manifestaram a intenc@o de participar mais
do que foi possivel, criticando um certo “engessamento” da técnica, referente a
divisdo da turma em trés equipes, o que acabou determinando a realiza¢do do
mesmo em trés sessdes, considerado esse nimero excessivo, ainda que a comple-
xidade do tema fosse também referida. As exposi¢des da professora foram consi-
deradas relevantes, mas contraditoriamente foram acusadas também de despender
o tempo dos debates.

Quanto a categoria’ “conteddo”, houve onze manifestagdes, a seguir apre-
sentadas pela sigla E (estudante) C (contetido) e o numeral. Alguns depoimentos
revelam a consciéncia das possibilidades do debate, no sentido de enriquecer os
conhecimentos sobre o tema e também no sentido de crescimento da turma en-
quanto grupo de estudos:

A técnica do debate sobre 0 Banco Mundial foi muito vélida e positiva, dan-
do oportunidade a todos para se expressarem € entrar mais em outros assun-
tos que o tema abrange. (EC-1)

Através dessa técnica aprendi mais, pois conseguimos assimilar o que as
nossas colegas pensam, pois num debate todos tém oportunidade de expres-
sdo. (EC-2)

Foi muito boa, a técnica. O debate ajudou a entender o texto, que é um as-
sunto que ndo interessa muito, nfo faz parte das conversas do dia a dia. Foi
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cansativa a duragdo em trés dias, houve maior participa¢@o e entusiasmo no
primeiro dia. (EC - 3)

A técnica utilizada , ao meu ponto de vista, é muito vantajosa pelo fato de
nds estarmos ajudando uma a outra a construir o nosso proprio conhecimen-
to através da troca de informagdes. Acho que esta proposta é muito relevante
e pode continuar a ser trabalhada. (C — 4)

O debate foi muito vélido para ampliar os conhecimentos que, por nos, 0s
alunos, devem ser adquiridos. (EC - 5)

Achei muito valido o debate, porque ajuda na formagéo do contetido. Gostei
muito de fazer esse tipo de trabalho. (EC — 6)

Esse debate foi esclarecedor, usamos um texto complexo, que nos d oportu-
nidade de a cada pergunta formulada enfatizarmos assuntos de grande inte-
resse. N6s, como futuros educadores, precisamos saber de todos os aspectos
que abrangem a educagio, sejam eles relevantes ou irrelevantes, bons ou
ruins de se conhecer. (EC — 7).

A técnica utilizada foi adequada, pois pudemos refletir. S6 achei que as co-
legas se prenderam muito ao texto. Cheguei a conclusdo de que essa farsa de
Banco Mundial s6 vai acabar quando alguém disser basta a divida externa,
que j4 estd “PAGA” (sic) hd muito tempo ! (EC - 8)

E uma técnica que exige muito aprofundamento anterior ao debate, ndo so-
mente de um dnico texto. Acredito que devemos delimitar ainda mais o tema,
pois € um assunto complexo. Mas achei muito cansativo trés dias sobre o
mesmo assunto. Seria interessante delimitar um tema e subdividi-lo nos ou-
tros dias com subtemas. (EC — 9)

A principio ndo gostei da técnica, mas pude mudar o conceito, pois através
da metodologia pode-se relacionar a questdo abordada pelo texto (material)
com a realidade vivida e observada. Porém precisamos nos aperfeigoar, para
tornar mais produtiva. (EC — 10)

Em relagdo 2 técnica utilizada para a compreensio de um contetdo, foi bem
elaborada e tornou-se vélida, pois faz refletirmos sobre as perguntas e res-
postas dadas pelas colegas, fazendo a mesma ser melhor assimilada. (EC -
11)

Essa técnica foi muito interessante, pois despertou curiosidades a respeito
do Banco Mundial, esclarecendo as ddvidas e trazendo mais conhecimento.
(EC 12)
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Transcrevi todas as manifesta¢des, nio somente porque me pareceram signi-
ficativas, como também para analisar as contradig¢des entre elas e as decises que
se seguiram. Por exemplo, a0 mesmo tempo em que a aluna EP — 2 manifesta sua
sugestdo a técnica, no sentido de estipular mais questdes durante o debate, sem
permitir que algumas alunas monopolizem o tempo, a estudante EP — 8 avalia que
mesmo as pessoas timidas conseguiram entender o assunto, apenas pela observa-
¢d0. Mas, a estudante EC - 2 entende que num debate todos t€m oportunidade de
expressdo., embora a estudante EA — 1 declarasse que, apesar de entender o con-
teddo, ndo tem muita facilidade para falar, ndo consegue e ndo sabe porqué.

A estudante EP — 9 foi a tdnica que ndo aprovou a técnica, dizendo que
algumas alunas ndo participaram e que fugiam do assunto, enquanto a estudante
EC - 1 ressaltava a importincia de se entrar em outros assuntos que o tema per-
mitisse.

Virias estudantes reclamaram da extensdo do debate em trés dias, mas a
estudante EA — 3 entendeu que o tempo em alguns debates foi pouco, com a con-
seqiiéncia de que muitas alunas ndo fizeram perguntas e nem as responderam, nao
devendo por isso a técnica ser utilizada como avaliagao.

A estudante EC-3 entendeu que o assunto nio interessa muito, por ndo fazer
parte das conversas do dia a dia (alunas de Pedagogia muitas vezes manifestam
pouco interesse por assuntos politicos, dizendo que nfo se relacionam com seu
trabalho nas escolas, o que evidentemente é um engano). Mas a estudante EC — 7
considerou os assuntos levantados durante o debate como sendo de grande inte-
resse, revelando certa consciéncia politica, embora ainda em tom de retérica :
“N6s, como futuros educadores precisamos saber de todos os aspectos que abran-
gem a educagio, sejam eles relevantes ou irrelevantes, bons ou ruins de se conhe-
cer.” Ao mesmo tempo, a aluna EC — 8 chegava a conclusdes ndo somente politi-
cas, mas com opg¢do ideol6gica; e a aluna EP — 12 volta a dizer que o texto € o
tema sdo meio dificeis e ndo muito interessantes.

Na seqiiéncia, a0 comunicar em assembléia os resultados da avaliagdo (a
primeira do ano letivo), houve muita reclamagio: as notas foram baixas, em com-
paragdo com as notas que as alunas comumente conseguem no Curso de Pedago-
gia, sempre acima de 7. E quando a professora esclareceu que se tratava de um
registro que nfo entraria na média do semestre, porque seria utilizada a forma
cumulativa, a maioria da turma nio acreditou: “ E uma norma da casa, a senhora
vai ter que fazer média”.

O esforgo da professora foi no sentido de que as notas se referiam a capaci-
dades “novas”, ou seja, que ndo sdo comumente avaliadas, como fazer perguntas
inteligentes, responder de forma adequada, estabelecer relagdes entre os conheci-
mentos no momento em que eles sdo levantados e organizar tais conhecimentos
em sinteses pessoais. Como exemplo, a professora utilizou o primeiro debate, que
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foi brilhante, chegando a conclusdes que nem a prépria professora havia percebi-
do antes. Mas a unanimidade das alunas solicitou que a técnica fosse utilizada
como didética, excetuando-se 0 momento da avaliagdo.

Esta conclusido confirma o que antes foi dito neste trabalho, sobre a frag-
mentagdo e a burocratizagdo: nio faz parte da cultura dos cursos, no caso o de
Pedagogia, avaliar a aprendizagem enquanto ocorre e, muito menos, com a parti-
cipagdo dos colegas. O registro da descri¢do, sem prescrigdes, é muito dificil e as
estudantes sentem-se presas a técnica, que nesse momento ndo permitiria a parti-
cipagdo efetiva no debate. Por outro lado, o peso da cultura da institui¢io se
revela muito forte, a ponto de ndo acreditarem as alunas que um registro inicial
ndo fosse ter aquele efeito de realidade que mencionei no inicio deste trabalho,
como sendo a forga da avaliagdo: o dado é real, seja como for produzido.

“Meu pai paga a minha Faculdade, mesmo eu sendo casada. Ndo posso mos-
trar a ele um resultado menor que 7, e eu tirei 5,5. Ele ndo vai entender que
a senhora avaliou 0 que nunca alguém avaliou, essa coisa de reflexdo. A
gente estd acostumada que os professores avaliam o que estd marcado”.
(Como diziamos, prescrito)
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