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- Ha alnda algo a dizer sobre a avaliacio?
Sem duavida. Com a condicao de nao acres-
__centar um discurso a tantos outros, mas de
. Ttentar: recolocar em perspectiva o que se disse
e escreveu nos Ultimos trinta anos para mos-
'trar oessencial.
. ' Como? Interrogando-se sobre a possivel
* formatividade da avaliacao emrelacao ao que
a pesquisa realmente estabeleceu e as ques-
tdes que permanecem abertas.

- Por qué? Para permitir primeiramente
aos professores, e a todos aqueles que estdo
envolvidos com a avaliacao escolar que vejam
o que significa colocar a avaliacdo a servico
das aprendizagens e como 1550 pode ser con-
cretamente feito.

Compreender o que estd em jogo na ava-
liacdo na escola para descobrir pistas de acgao,
este é oprojetodestaobra.
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Da utopia a realidade: seria
finalmente possivel passar a acio?

o espaco escolar, ndo deveria a atividade de avaliacio ser construida, antes

de tudo, como uma prética pedagdgica a servigo das aprendizagens? A inten-
¢do que dinamiza as tentativas de avaliagio formativa e lhes dd sentido é, em todo
caso, fazer testes, provas e avalia¢fes de todo tipo, dos momentos intensos de um
trabalho de assisténcia as aprendizagens. Avaliar os alunos para fazer com que
evoluam melhor (rumo ao &xito), esta ¢ a idéia central do que designamos pela
expressdo “aprendizagem assistida por avaliagdo”™ (Hadii, 1992). Uma avaliacdo
capaz de compreender tanto a situa¢fio do aluno quanto de “medir” seu desempe-
nho; capaz de fornecer-lhe indicages esclarecedoras, mais do que oprimi-lo com
recriminagdes; capaz de preparar a operacionalizacio das ferramentas do éxito,
mais do que se resignar a ser apenas um termdmetro (até mesmo um instrumento)
do fracasso, ndo seria o mais belo auxiliar, ¢ o primeiro meio, de uma pedagogia
enfim eficaz?

E inegdvel que, no mundo da educagio e da formagio, o conceito de avalia-
¢@o foi objeto, nos Gltimos 30 anos, de um entusiasmo crescente. Hoje em dia,
prega-se facilmente, e sem divida com razio, o que seria uma “cultura da avalia-
¢a0”. Claude Thélot, diretor de Avaliagio e de Prospectiva do Ministério da Edu-
cacgiio, denomina deste modo um estado de espirito que acarreta um esforgo regu-
lar de apreciacdio das a¢des conduzidas, possibilitando, como resultado, modificar
seu curso, se necessirio (Thélot, 1993, p. 144). Espera-se assim, que a avaliagcdo
se torne uma “‘poderosa alavanca” para uma ampliagfo do éxito na escola.

Porém, mais precisamente, a nogo de avaliagfo formativa foi proposta por
Scriven, em 1967, em relacdo aos curriculos, antes de ser estendida aos estudan-
tes por Bloom em 1971. Faz 30 anos, portanto, que a comunidade educativa (ou,




10 Cuarces Hapi

pelo menos, uma parcela significativa) almeja uma avaliagio que se consagre &
regulagdo das aprendizagens, capaz de orientar o aluno para que ele proprio possa
situar suas dificuldades, analisd-las e descobrir, ou pelo menos, operacionalizar

os procedimentos que lhe permitam progredir. Nessa perspectiva, o erro ndo seria

uma falta a ser reprimida, mas uma fonte de informagdo, € isso tanto para o pro-
fessor — cujo dever € analisar a produgio e, através dela, a situagio do aluno —
como para o aluno, que precisa compreender seu erro para ndo mais cometé-lo, e
progredir.

Ora, deve-se reconhecer que ainda hoje isso:se refere mais ao modelo ideal
do que  realidade cotidiana. Certamente estd fora de questio negar que intimeros
professores esforcam-se, no cotidiano de sua agio, para executar uma avaliag¢io
mais “inteligente”, capaz de realmente ajudar os alunos a progredirem. Entretan-
to, nio se deveria observar também que a maioria dos professores ainda vivencia
fregiientemente essa avaliagdo como um peso, suportado porque julgado necessé-
rio, ou como um freio, quando ndo tempo perdido, mais do que como uma ferra-
menta eficaz a servico de uma pedagogia dindmica? Poder-se-a entdo lutar real-
mente contra a inércia e vencer o imobilismo? E possivel fazer com que as coisas
evoluam de uma maneira significativa? A “avalia¢io formativa” podera, de al-
gum modo, mudar de estatuto e, de utopia, tornar-se realidade?

Esta pequena obra tem a ambigdo de contribuir para tal evolugéo. Portanto,
desse ponto de vista, € uma obra militante. Espera, todavia, abster-se dos impul-
sos censurdveis e libertar-se das convicgOes ilusérias. Por meio de que milagre?
Simplesmente comegando por propor um balango. Um balango que levard em
conta, em primeiro lugar, e paradoxalmente, o que é apenas uma convicgao: aque-
la segundo a qual a avaliacdo deve tornar-se formativa. Hé nisto uma intengéo,
bastante presente nas mentes nos ltimos 30 anos, com a qual concordamos. Essa
escolha é propriamente ideoldgica e poderia perfeitamente ser contestada como
tal, pois se ap6ia no que a avaliagdo deve ser, naquilo a que € destinada, ou seja,
em um uso social julgado prioritdrio. Vamos esclarecer isso. Podemos, porém,
apelar de saida, para explicar essa convicgiio criadora que julgamos presente no
préprio coragfio da idéia de avaliagio formativa, a vivéncia de cada professor: se
a avaliacdo dos alunos ndo tem, em grande parte, o papel (¢, conseqiientemente, a
justificativa) de estar a servigo de uma progressao dos alunos, que sentido poderia
ter, em um espago com vocagio pedagigica? De certo modo, ndo faz parte da
esséncia pedagdgica da avaliacio escolar pdr-se a servigo dos alunos? Refletire-
mos sobre isso, tentando compreender tudo o que implica a id€ia de avaliag@o
formativa, abordada como “utopia promissora”. Nossa primeira ambigéo serd com-
preender: compreender 0 que estd em jogo, para além das disputas ideoldgicas,
dos debates tedricos e das discussdes técnicas. Por essa razdo, depois de ter tenta-
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do delimitar o que parece legitimo esperar, esbogaremos, colocando-nos entio em
um plano estritamente cientifico, um balango dos saberes produzidos pela pesqui-
sa sobre a natureza e o funcionamento do ato de avaliacio, tal como apresenta-se

na realidade concreta das priticas. Consideraremos, neste nivel, trés *“fatos” que

nos parecem cientificamente estabelecidos:

—a avaliagdo € sempre algo diferente de uma pura e simples medida cientifica:
-0 ato de avaliagio é um ato de confronto, de correlagio...
— ... que, em grande parte, implica “arranjos” e € o fruto de “negociacdes”.

Estaremos finalmente em condicdes de fazer o balanco daguilo sobre o que
nos Interrogamos sempre, indicando trés questdes penetrantes, sobre o sentido e o
interesse do processo de avaliagio.

—Questdo 1: deve-se abandonar toda pretensio & objetividade quantitativa?
— Questido 2: deve-se recusar-se a julgar?
— Questdo 3: deve-se continuar a avaliar?

Por conseqiiéncia, e paradoxalmente, o que estd finalmente em jogo € a pré-
pria existéncia de uma atividade auténoma de avaliagio. Portanto, restar-nos-a
ver como, apoiando-nos no que tivermos compreendido do ato de avaliagdo, po-
deria ser possivel, concretamente, executar uma pritica de avaliacfio no sentido
da utopia promissora de uma avaliagdo formativa. Poderemos entdo propor al-
guns maleriais para a construgio de um dispositivo de avaliagdo com intengfio
formativa, no sentido de uma “aprendizagem assistida por avaliacdo”, em torno
de quatro tarefas constitutivas no que tange a pritica do professor-avaliador:

1) desencadear comportamentos a observar;

2) interpretar os comportamentos observados;

3) comunicar os resultados da andlise;

4) remediar os erros e as dificuldades analisados.

Esperamos assim trazer ao leitor, sobre uma questdo que vem sendo objeto
nos tltimos 30 anos de uma abundante literatura, elementos para que néo se afo-
gue nesse mar de textos, e pistas para uma agio coerente. Elementos e pistas para
que ndo se perca. Em suma: compreender para agir.




Primeira parte
Compreender




Compreender que a avaliacao
formativa nao passa de uma
“utopia promissora”

(Investigaco sobre a “formatividade’ da avaliacéio)

questfo da avaliagio é multidimensional. Propomos abordi-la sob o dngulo

das convicgdes que se manifestaram a seu respeito. Isso néo seria colocar a
investiga¢do, deliberadamente, fora do campo cientifico? Qual a pertinéncia de
rever as convicgdes? Nao se corre o risco de esgotamento, identificando convic-
¢Bes miiltiplas, ao passo que o essencial seria dizer como, concretamente, convém
agir? Estabelecer os progressos da pesquisa ja pode parecer uma perda de tempo
aos olhos de certos espiritos refratdrios & “teoria”. Entdo, por que querer exa-
minar convicgdes? Para decidir eventualmente sobre sua legitimidade? Em
nome de qué?

Em nome de dois tipos de consideragdes. Por um lado, examinando os fatos,
por outro, a esséncia das atividades envolvidas.

Consideramos os fatos: ndo se tratard, precisamente, de nos desgastarmos
examinando as convicgdes existentes, pois nos limitaremos aqui a registrar a exis-
téncia de uma convicgio dominante, pelo menos entre aqueles que serdo... 0s
leitores desta obra! Aquela segundo a qual, na escola, deve-se pdr a avaliagio a
servico das aprendizagens o miximo possivel. Na verdade, aqueles que acreditam
na necessidade de uma avaliacdo formativa afirmam a pertinéncia do principio
segundo o qual uma pratica — avaliar — deve tornar-se auxiliar da outra — aprender.
Para nés, a forte presenga dessa convicgo nos especialistas da avaliagio € um
fato de partida. Porém, e um ndo acarretando necessariamente 0 outro, nds nos
situaremos deliberadamente no dmbito dessa convicgio, cuja pertinéncia admiti-
mos, em nome de uma reflexo sobre a esséncia do trabalho do professor. O que €,
efetivamente, ensinar, sendo ajudar alunos a construir os saberes € competéncias
que a “freqiiéneia” 3s disciplinas escolares apela e cuja construgio permite (cf.
Hadji, 1989, p. 86-87)? A avaliagfo, em um contexto de ensino, tem o objetivo
legitimo de contribuir para o éxito do ensino, isto €, para a construgio desses
saberes e competéncias pelos alunos. O que parece legitimo esperar do ato de
avaliagao depende da significagdo essencial do ato de ensinar. A esperanga de por

a avalia¢do a servigo da aprendizagem e a convicgio de que isso € desejavel ndo
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sdo, portanto, absolutamente o fruto de caprichos pessoais ou a manifestacio de
fantasias discutiveis. Trata-se de uma esperanca legitima em situagio pedagdgica:
a avaliagio formativa € o horizonte 1égico de uma prética avaliativa em terreno
escolar.

O problema € entdo delimitar bem esse ideal, pois a nogdo de avaliagio for-
mativa constitui um modelo ideal e corresponde, vamos vé-lo, ao que poderemos
chamar de utopia promissora. A primeira tarefa, para quem quer trabalhar em sua
emergéncia concreta, é saber o que se deve entender exatamente por avaliagdo
formativa. Ndo que seja possivel fornecer ao leitor, desde o inicio, um modelo
operatério, que deveria apenas ser aplicado para estar certo de fazer uma avalia-
cdo formativa. E claro que esperamos poder oferecer alguns elementos, de ordem
prética, neste sentido. Porém, devemos fazer primeiramente o esfor¢o de com-
preender o conceito de avaliagfo formativa, para ver quais sdo seu sentido, seu
alcance e seu estatuto, ¢ levantar, a partir dai, o problema de sua operatividade.
Efetivamente, a questdo da existéncia pritica estd relacionada dquelas da natureza
e do estatuto da atividade em questio efou... visada.

Contudo, se a avaliagio formativa fosse um fato, o argumento anteriormente
enunciado seria invalidado. Bastaria considerar o fato, delimitd-lo, propondo um
modelo descritivo que permitisse definir o objeto (a avaliacio formativa € o que
se pratica como tal) e, a0 mesmo tempo, construir uma pratica (basta agir confor-
me esse modelo). Mas as coisas ndo sdo tdo simples. O que resulta de uma aborda-
gem puramente descritiva? Podemos apreender a avaliacio formativa na realida-
de objetiva das praticas observiveis?

AVALIACOES IMPLICITA, ESPONTANEA E INSTITUIDA

A abordagem descritiva das atividades de avaliago produziu algumas distingdes
que pode ser til considerar inicialmente. Por um lado, para colocar essa primeira
investigagfio, naquilo que € legitimo esperar, a servigo de nossa intengio geral de
fazer um balanco dos saberes. Por outro, ¢ sobretudo neste primeiro momento,
para poder determinar o estatuto “‘epistemolégico” do conceito de avaliacio for-
mativa. Este corresponde a uma realidade, facilmente discernivel, que pode ser
distinguido facilmente e sem discussio?

Urmna primeira distingfo digna de interesse foi elaborada por Jean-Maric Barbier
(1983, p. 31-36); ela considera o grau de explicitacio e de instrumentagio do julga-
mento de avalia¢io. Freqiientemente esse julgamento € apenas implicito e s serevela
por meio de seus efeitos. Por exemplo, a auto-eliminagio através da qual um certo
nimero de estudantes nem mesmo se apresenta para o exame revela posteriormente a

et
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“formulacio” -- mas, precisamente, essa formulacio nio foi pronunciada, ndo se tra-
duziu em um ato formal de comunicagio — de um julgamento avaliativo negativo
(sobre seu proprio valor escolar e, portanto, sobre suas chances de éxito). A avaliacio
espontdnea, Ppor sua vez, formula-se. Mas ndo repousa sobre nenhuma instrumenta-
¢do especifica. Por essa raziio, permanece subjetiva, até mesmo “selvagem”. O mes-
mo acontece com a maioria dos julgamentos que os estudantes formulam espontanea-
mente sobre seus professores (X & super legal; Y é uma droga), ou que os professores
formulam sobre seus alunos, as vezes desde o primeiro olhar (eu senti de saida que
dali ndo sairia nada...}. Somente a avaliaciio instifufda repousa sobre a operacionali-
zagdo de uma instrumentagao especifica. Os exames escolares fazem parte deste caso.
H4 utilizacdo de instrumentos (as provas) para produzir as informacdes sobre as quais
se baseard o julgamento (aprovado no exame de conclusdo). E por este tiltimo tipode
avaliagdo que devemos e vamos nos interessar, sem negligenciar totalmente a avalia-
¢Ao esponténea dos professores que pode, independentemente deles, colaborar — ou
entfio destruir — para uma estratégia de avaliagio formativa. Por esse motivo, uma
avaliac@o instituida ndo &, em si, nem formativa, nem nio-formativa. A distingdo
operar-se-4 a partir de critérios distintos da simples presenca de uma instrumentagédo.
A “formatividade” situar-se-4 fora dai. Onde? EE precisamente isso que devemos de-
terminar. Porém, 1sso ja nos leva a pensar que ela nfio € uma mera questio de forma:
que nio se poderd distinguir, de acordo com critérios meramente externos (por exem-
plo, a natureza e as modalidades da instrumentacio), avaliagdes em si formativas
opondo-se claramente a avaliagBes em si ndo-formativas.

AVALIACAO DE REFERENCIA NORMATIVA,
AVALIACAO DE REFERENCIA CRITERIADA

Fala-se freqiientemente de avaliaciio normativa para designar uma avaliagdo que
impusesse, de fato, normas (de comportamento) que, em sua dimensio social,
seriam eminentemente contestdveis. Desse ponto de vista, toda avaliagio social-
mente organizada, anunciada e executada como tal dentro de uma instituicio €
normativa. Aceitar ser avaliado, no exame de conclusio dos estudos secundérios,
em matemdtica, € aceitar a idéia de que um bom desenvolvimento passa pela
aprendizagem da matemdtica. Pode-se entdo pensar a avaliagdo formativa como
uma avaliacio “liberadora”, no sentido de que ndio imporia nenhuma norma soci-
al? Além da idéia de uma avaliacdo livre de qualquer norma representar sem
diivida bem mais do que uma simples utopia, enquanto que uma avaliagdo que
nio repousasse sobre normas corresponderia a uma impossibilidade 16gica (mas
isso ainda deve ser explicitado), é preciso ver que a equagio assimilando presenga
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de normas a sujeitamento € contestdvel. A oposicdo ndo € entre uma avaliacdo
subjugada e subjugante pela presenca de normas e uma avaliagdo liberada e libe-
radora devido 4 auséncia dessas normas. A norma, em si, ndo € nem subjugante
nem liberadora. -

O que ¢ uma norma? No sentido social, um modelo de comportamento valo-
rizado por um grupo. No sentido estatistico, o comportamento mais corrente. Sem
divida, quando se impde a valorizagdo social, o segundo sentido reencontra o
primeiro. Mas foi por referéncia as distribui¢des de tipo aleatério que a denomi-
nag¢io de teste normativo foi escolhida para designar provas em que as respostas
de um individuo s@o apreciadas em comparacio com aquelas de um grupo de
referéncia, que definem uma tabela de classificagfo. Por extensio, € dita normati-
va uma avaliagdo cuja ambicdo € situar os individuos uns em relagio aos outros.
A avalia¢fio normativa opde-se entdo & avaliacdo criteriada: designa-se por essa
expressio uma avaliagio que aprecia um comportamento, situando-o em relagio
a um alvo (o critério, que corresponde ao objetivo a ser atingido). E por essa razio
que Gilbert De Landsheere (1979) lamenta o uso do adjetivo normativo para de-
signar a avaliagdo do primeiro tipo, pois nesse caso “‘normativo” nio corresponde
i acep¢io habitual da palavra. De modo que:

—ou a expressio “avaliagio normativa” designa uma avaliagdo que impde as nor-
mas. Nesse caso, porém, toda avaliagdo, mesmo aquela que serd pensada ou dese-
jada formativa, impde normas! A avaliacio formativa nao tem a ambigio de per-
mitir ao maior niimero possivel de alunos que se tornemt bons alunos..., conforme
o modelo ideal — norma dominante no universo escolar — do bom aluno que foi
aprovado no maior nimero possivel de matérias escolares, sobretudo nas matérias
dominantes?

— ou entio ela designa, tecnicamente, um modo de proceder em que se considera
a distincia em relacdo aos outros antes de considerar a distincia em relagfio ao
alvo visado. Neste Gltimo caso, uma das duas formas (normativa, criteriada) cor-
responderia mais a uma avaliagdo formativa? Poder-se-ia pensar que, a priori, é
mais formativa uma avalia¢do centrada em objetivos claramente definidos. Pare-
ce-nos certo, desse ponto de vista, que a percepgio correta, pelo aluno, do alvo
visado é uma das condi¢des de seu éxito. Entretanto, é claro que toda avaliagdo
normativa é também, em parte, criteriada: para situar alguns desempenhos em
relaciio aos outros, & necessario referir-se a critérios de contetdo! Do mesmo
modo, toda avaliacdo criteriada pode levar a uma avaliacdo normativa. Por outro
lado, ambas podem ser formativas... ou nfo! Saber posicionar-me em relagdo aos
outros pode ter um valor formativo muito grande... se isso proporcionar uma salu-
tar conscientizacio, por exemplo, de minhas Jacunas. Mais uma vez, a “formativi-
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dade” ndo reside na forma externa da atividade de avaliagio. Mas onde entio? E
isso significa que ndo hd nenhum critério que permita distinguir a avaliacio for-
mativa do que nio o &7

AVALIACOES PROGNOSTICA, FORMATIVA E CUMULATIVA

Hai, entretanto, um critério que permite de certo modo designar do exterior uma
avaliac@o formativa. Mas vamos ver que esse critério, contrariamente ao que se
acreditou por muito tempo, ndo & totalmente determinante. E aquele do lugar da
avalia¢do em relacdo a agfio de formacdo. Pode-se entender por agio de formagio
tanto uma breve seqiiéncia (20 minutos de apresentagio de uma nogéo, uma hora
de aula) quanto algo muito mais longo (um semestre de aulas na universidade, por
exemplo). Esquematicamente, trés grandes casos sdo possiveis (cf. Hadji, 1989,
p. 58-59).

— A avaliagio precede a aco de formacio. Fala-se entdo de avaliacdo progndsti-
ca e, mais raramente hoje em dia, diagndstica, pois compreendeu-se que toda
avaliacdo podia ser diagndstica, na medida em que identifica certas caracteristi-
cas do aprendiz e faz um balango, certamente mais ou menos aprofundado, de
seus pontos fortes e fracos. A avaliacdo prognéstica tem a fungdo de permitir um
ajuste reciproco aprendiz/programa de estudos (seja pela modificagdo do progra-
ma, que serd adaptado aos aprendizes, seja pela orientagdo dos aprendizes para
subsistemas de formacgio mais adaptados a seus conhecimentos e competéncias
atuais).

— A avaliagdo ocorre depois da agfo. Fala-se entdo de avaliag¢do cumulativa. Ela
tem a fungdo de verificar se as aquisi¢Oes visadas pela formagio foram feitas.
Faz-se um balango das aquisi¢@es no final da formacio, com vistas a expedir, ou
nio, o “certificado” de formagdo. Tendo intengdo certificativa (quer haja ou ndo
emissio efetiva de um diploma), a avaliagio cumulativa, sempre terminal, € mais
global e refere-se a tarefas socialmente significativas.

— A avaliacio situa-se no centro da agfo de formagéo. E entdo chamada de forna-
tiva. Por qué? Porque sua fungao principal € — ou, pois tudo encontra-se ai, deve-
ria ser logicamente — contribuir para uma boa regulagdo da atividade de ensino
(ou de formacdo, no sentido amplo). Trata-se de levantar informagdes uteis a re-
gulagio do processo ensino/aprendizagem. E vé-se bem que € aquilo a servigo do
que é colocada que permitird julgar a “formatividade” de uma avaliagio. Apenas
o lugar em relaciio 4 acfio ndo basta, pois toda avaliagio, mesmo no centro da
agdo, tem uma dimensdo cumulativa. Sempre se faz o balango das aquisi¢des dos
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alunos. E toda avaliacfio tem — ou deveria ter, em um contexto pedagdgico — uma
dimensio prognéstica, no sentido de que conduz — ou deveria conduzir — a um
melhor ajuste ensino/aprendizagem. Poderia — deveria — tratar-se de adaptar me-

thor o conteiido e as formas de ensino as caracteristicas dos alunos reveladas pela’

avaliacdo (pedagogia diferenciada).

A AVALIACAO FORMATIVA COMO UTOPIA PROMISSORA

De modo que, finalmente, € a intengio dominante do avaliador que torna a avalia-
¢do formativa. Isso fica muito claro quando considera-se a maneira como se des-
creve, classicamente, uma avaliacdo formativa. Percebe-se, entdo, que se trata de
um modelo ideal, indicando o que deveria ser feito... para tomar a avaliagfio ver-
dadeiramente til em situagio pedagogica! Desta forma, considera-se primeira-
mente que a avaliagdo formativa € uma avaliagio informativa. A tal ponto que
Philippe Perrenoud (1991, p. 50), ap6s ter relembrado que € “formativa toda ava-
liagdo que auxilia o aluno a aprender e a se desenvolver, ou seja, que colabora
para a regulacio das aprendizagens e do desenvolvimento no sentido de um pro-
jeto educativo”, afirma que seria melhor falar de “observagio formativa do que de
avaliacdo”. Duas coisas sdo, pois, claramente declaradas: a avaliacfo torna-se
formativa na medida em que se inscreve em um projeto educativo especifico, o de
favorecer o desenvolvimento daquele que aprende, deixando de lado qualquer
outra preocupaco. “A observacio é formativa quando permite guiar ¢ otimizar as
aprendizagens em andamento” (p.50). E € sua virtude informativa que é seu caré-
ter essencial. A partir do momento em que informa, ela é formativa, quer seja
instrumentalizada ou nfo, acidental ou deliberada, quantitativa ou qualitativa. “A
priori, nenhum tipo de informagio € excluido, nenhuma modalidade de coleta e
de tratamento deve ser descartada” (p.50). Uma avaliagio ndo precisa conformar-
se a nenhum padrio metodoldgico para ser formativa. Para facilitar o proprio
processo, basta-The informar os atores do processo educativo.

Por isso, e esta é a segunda caracteristica em geral considerada, uma avalia-
¢do formativa informa os dois principats atores do processo. O professor, que serd
informado dos efeitos reais de seu trabalho pedagdgico, poderd regular sua agio a
partir disso. O aluno, que ndo somente sabera onde anda, mas poderd tomar cons-
ciéncia das dificuldades que encontra e tornar-se-d capaz, na melhor das hipdte-
ses, de reconhecer e corrigir ele préprio seus erros.

Assim, e é sua terceira e mais importante caracteristica, a essa fungio de
regulacio voltada para o professor e para o aluno, acrescenta-se o que designou-
se como uma funcdo “corretiva”. De fato, o professor, assim como o aluno, deve

i
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poder “corrigir’” sua ag@o, modificando, se necessario, seu dispositivo pedagdgi-
co, com o objetivo de obter melhores efeitos por meio de uma maior “variabilida-
de diddtica” (Marc Bru, 1991). A avaliag¢do formativa implica, por parte do pro-
fessor, flexibilidade e vontade de adaptaciio, de ajuste. Este € sem divida um dos
tinicos indicativos capazes de fazer com que se reconhega de fora uma avaliagio
formativa: o aumento da variabilidade didatica. Uma avaliagdo que nio € seguida
por uma modificagdo das praticas do professor tem poucas chances de ser forma-
tiva! Por outro Jado, compreende-se por que se diz freqiientemente que a avalia-
¢do formativa €, antes, continua. A inscrigdo no centro do ato de formacio se
traduz, na verdade, por uma melhor articula¢fo entre a coleta de imformacdes e a
acfio remediadora. As corregBes a serem feitas com o objetivo de mefhorar o de-
sempenho do aluno, ¢ que concernem portanto tanto & agio de ensino do profes-
sor quanto & atividade de aprendizagem do aluno, sio escothidas em fungio da
anilise da situagdo, tornada possivel pela avaliacio formativa. O remédio baseia-
se no diagnéstico, 0 que permite aos atores retificar as modalidades da agio em
andamento. Como Linda Allal indicara claramente ja em 1979, a atividade de
avaliacdo desenrola-se, nessas condigdes, em trés etapas. A coleta de informa-
¢Bes, referente aos progressos realizados ¢ as dificuldades de aprendizagem en-
contradas pelo aluno, acrescenta-se uma interpretagiio dessas informacgdes, com
vistas a operar um diagnéstico das eventuais dificuldades, tudo isso levando a
uma adapta¢io das atividades de ensino/aprendizagem — coleta de informagio/
diagndstico individualizado/ajuste da agio, assim se apresenta a seqtiéncia for-
mativa.

Assim, a idéia de avaliagdo formativa corresponde ao modelo ideal de uma
avaliagdo:

—colocando-se deliberadamente a servigo do fim que lhe d4 sentido: tornar-se um
elemento, um momento determinante da acdo educativa;

— propondo-se tanto a contribuir para uma evolugdo do aluno quanto a dizer o
que, atualmente, ele &;

— inscrevendo-se na continuidade da agdo pedagdgica, ao invés de ser simples-
mente uma operaciio externa de controle, cujo agente poderia ser totalmente es-
trangeiro a atividade pedagdgica.

Percebe-se finalmente que a afirmagdo segundo a qual se trata de um modelo
ideal repousa sobre duas séries de consideracdes:

1) O que a define é menos da ordem dos fatos, objetivamente observéveis,’ que
das intengdes, que ndo podem ser apreendidas na exterioridade das prdticas. Eem
sua destinacio, no sentido do projeto no dmbito do qual ela se inscreve que se “1e”
a “formatividade” da avaliagio.

o
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2) Em fungio disso, ninguém jamais pode estar certo de fazer avaliacio formati-
va. Nio pode haver dispositivo pronto. O modelo ideal ndo ¢ diretamente operat6-
rio. E € sem divida por isso, como observamos no inicio, que a avaliagio forma-

tiva sempre terd uma dimensdo utdpica. Sua existéncia concreta jamais € assegu--

rada. Ela € uma possibilidade oferecida aos professores que compreenderam que
podiam colocar as constatagdes pelas quais se traduz uma atividade de avaliacdo
dos alunos, qualquer que seja sua forma, a servigo de uma relagio de ajuda. E a
vontade de ajudar que, em iiltima andlise, instala a atividade avaliativa em um

registro formativo. ,

Assim, esse modelo ndo é um modelo cientifico, visto que vai bem além da
mera tentativa de descrever e de explicar rigorosamente as priticas, tampouco um
modelo de aclo, visto que dele nfo decorre imediatamente nenhuma regra técnica
diretamente aplicdvel. Trata-se exatamente de um modelo regulador, de uma uto-
pia promissora, que indica o objetivo, ndo o caminho....

0S OBSTACULOS A EMERGENCIA DE UMA AVALIACAO FORMATIVA

Isso equivale a dizer que a avaliacio jamais serd realmente formativa? E como
contribuir para uma progressio das praticas no sentido do modelo ideal? Qual
pode, em particular, ser o papel de uma obra como esta?

A resposta a essa pergunta pode expressar-se sob a forma de uma hipétese de
trabalho: para agir eficazmente, € 1itil compreender primeiro.

A explicitagio do estatuto de utopia promissora pode nos levar a compreen-
der, nesse sentido, a fim de imaginar caminhos a serem encurtados ou contorna-
dos, quais s30 os principais obstdculos a emergéncia de uma Avaliaggo com In-
tengiio Formativa (EVF™)?

1. Um primeiro obstdculo decisivo € a existéncia de representacdes inibido-
ras. Sabe-se que as pesquisas em diddtica (cf., entre outros, Joshua e Dupin, 1993)
mostraram a forga de certas representagdes que, tornando-se concepedes, podem
obstaculizar, sé por sua “presenga”, a construgio dos conceitos cientificos. Assim,
os usos sociais dominantes da atividade avaliativa, em uma perspectiva adminis-
trativa, marcada pela presenca ponderada da exigéncia de certificagio, e isso no
ambito de uma pedagogia destinada a fazer emergir a “exceléncia” e a selecionar
neste sentido, refletem e a0 mesmo tempo reforgam concepgdes da avaliaciio, por
exemplo, como atividade de triagem cientifica. Assim, a representacdo segundo a

* N. de T. Daqui em diante serd usada EVF, do francés Evaluation & Volonté Formative.
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gual a avaliagdo € uma medida continua viva, até mesmo pregnante, na mente dos
avaliadores escolares. Alids, como nio ser vitima disso quando todos (administra-
¢ilo, pais, alunos, colegas) reclamam notas? A nota néio € a expressdo de yuma justa

- medida? Em nome de que podemos afirmar aqui que se € “vitima” de tal represen-

tacd0? S6 pode ser em nome de uma concepeio cientificamente fundamentada da
atividade de avaliagfio.

Por essa razdo, apds ter definido a perspectiva legitima, em situagfio pedags-
gica, da EVF (pois, como ja compreendemos, se o professor tem o dever, como
trabalhador social, de participar das atividades de orientagfo, de selecdio e de cer-
tificagdo, tem acima de tudo o dever, como agente especificamente pedagdgico,
de contribuir com todas as suas forgas para uma progressio dos alunos), devemos
fazer de modo sistemdtico o balango do que foi cientificamente estabelecido pela
pesquisa. A primeira maneira de deixar de lado as representacdes inadequadas é
voltar-se para o saber sem esperar, todavia, milagres da difusdo desse saber. De
fato, a mudanga nas prdticas implica, entre outras coisas, mudanca das mentalida-
des, condicionada por fatores de ordem ideoldgica e social. Se, como observa
J.-M. De Ketele (1986, p. 260}, a avaliagdo “traduz e serve a ideologia domi-
nante da instituicdo social 4 qual pertence o professor”, nenhuma avaliag@o
decisiva pode ser esperada sem que haja uma mudanga profunda na ideologia
dominante. Dever-se-ia, em todo caso, aprofundar o estudo das condigoes de
possibilidade da mudanga, no sentido do trabalho de Yvan Tourneur (em De
Ketele, 1986, p.241-242),

2. Serd igualmente necessdrio voltar-se para o saber para superar um segun-
do obstdculo constituido, paradoxalmente, pela pobreza atual dos saberes neces-
sdrios, pois, como havia observado Linda Allal, a EVF implica necessariamerite
trabalho de interpretagio das informacdes coletadas. Ora, tal interpretacio exige
“em principio” poder “‘referir-se a um quadro tedrico que dé conta dos muiltiplos
aspectos (cognitivo, afetivo, social) das aprendizagens™ (Allal, 1979, p. 1306).
Essa teoria estava “longe de ser construida” em 1979 (p. 157). O que aconte-
ce hoje? Sem divida, houve progressos, incapazes de oferecer, no entanto, o
quadro de interpretacfio totalmente adequado. Os progressos no sentido da
EVF estdo atrelados aqueles da pesquisa didatica e psicoldgica, sabendo, como
observou Daniel Bain em 1988, que um duplo dominio estd envolvido, pois
trata-se nao somente de adquirir uma melhor compreensio do “funcionamen-
to do aluno™, mas também do funcionamento “do objeto a ensinar” (Bain, em
Thurler, 1988, p. 21). Nio dispondo de “modelos operacionais™ nesses dois
dominios, o professor ficard reduzido a contentar-se com quadros conceituais
apenas parcialmente adequados, o que fragiliza e torna incerta a atividade de
interpretagdo.
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Portanto, nfio depende dos professores, mas dos pesquisadores, que esse obs-
tdculo seja superado ou ndo. Todavia, se, para ajudar o aluno a determinar, anali-
sar e compreender seus €108, € necessdrio basear-se em modelos tedricos que

esclarecam o funcionamento cognitivo, essa necessidade nio deve tornar-se para- -

lisante e transformar-se em 4libi para o imobilismo. O saber € aqui particularmen-
te util, mas, de wmn lado, como observava Linda Allal, os quadros conceituais
existentes j4 permitemn orientar de forma atil a agfio pedagdgica. E, de outro, a
vontade de ser (til, mais uma vez, é, sem diivida, o que mais importa. Ninguém ¢
impedido de utilizar da melhor maneira, e do moda mais inteligente, toda a rique-
za de sua experiéncia e de seus saberes, seja qual for sua importéncia. Se o profes-
sor ndo assumir o risco de fabricar instrumentos e inventar situagdes, desde que
tenha a preocupagio constante de compreender para acompanhar um desenvolvi-
mento, como ¢ aluno poderia realmente, em sua companhia, assumir o risco de
aprender? Examinaremos, na segunda parte, alguns instrumentos possiveis para
instrumentalizar esse esfor¢o de interpretacao.

3. O terceiro obstdculo, apds a forca das representagdes inibidoras e a pobre-
za dos conhecimentos que podem fundamentar a interpretagio é... a preguica, ou
o medo, dos professores, que nio ousam imaginar remediacGes. Com efeito, a
EVF caracteriza-se, como bem sabemos, pelo fato de que leva a terceira etapa,
descrita por Linda Allal, de adapta¢do das atividades de ensino e de aprendiza-
gem em funcdo da interpretacdo que terd sido feita das informagdes coletadas.
Agui duas observag¢des podem ser feitas. Primeiramente, essa terceira etapa do
processo de avaliagdo também poderia ser vista, simplesmente, como o primeiro
momento de wma nova sequiéncia didatica, certamente esclarecido pela avaliacio
que precede, mas auténomo no sentido de que, se o diagndstico orienta a busca de
uma remediacio, esta sempre deve ser inventada. Ela depende da capacidade do
professor para imaginar, ¢ pdr em execugiio, remediacdes. Assim, e é nossa se-
gunda observacgio, nfo hd relagio de causalidade linear e mecinica entre o diag-
néstico e a remedia¢do. De modo que o que falta freqiientemente € ou a vontade
de remediar (porque, por exemplo, nfio se acredita mais nas possibilidades de
melhora do aluno), ou a capacidade de imaginar outros trabalhos, outros exercici-
0s. As pesquisas de Marc Bru (1991, p. 117) mostraram a esse respeito que “o
campo da acio diddtica tal como visto por cada professor possui uma extensao e
caracteristicas proprias a esse professor”. A exigilidade do campo da variabilida-
de concebido pelo professor obstaculiza a invengio de remediacSes apropriadas.
O professor corre 0 risco de se autolimitar.

Por isso, deve-se compreender bem que utilidade pode-se esperar, quando
trata-se de avaliagio, da posse de saberes apropriados. O saber referente ao ato de
avaliacfo € suscetivel de contribuir para afastar representagdes inadequadas. Por-
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tanto, vamos logicamente nos consagrar a estabelecer esse saber nesta primeira
parte. E verdade que, de um lado, o saber referente aos contetidos de aprendiza-
gem e as disciplinas envolvidas e, de outro, o funcionamento cognitivo dos apren-
dizes, é particularmente atil para transformar as constata¢des em diagndsticos e
fundamentar uma interpretagdo dos dados coletados. Mas ndo vamos nos prender
a esses saberes. Este seria o objeto de uma outra obra, ela prépria dupla (didatica
da disciplina, psicologia cognitiva das aprendizagens). Entretanto, enfim, nem o
primeiro nem o segundo saberes podem ditar ao pedagogo as modalidades de sua
acdo remediadora, entregando-lhe pronta uma bateria de atividades, de situacSes
e de exercicios infalivelmente eficazes. Por essa razfo, na segunda parte, podere-
mos oferecer apenas pistas de trabalho para que cada um possa construir suas
préprias modalidades de EVE Na melhor das hipéteses, os dados propostos serdo
Uteis para permitir aos professores que racionalizem suas prdticas avaliativas no
sentido de uma avaliacfo mais a servigo das aprendizagens.

Concluindo, o que aprendemos durante essa primeira investigacio? Que a
avaliagido formativa nfio € nem um modelo cientifico, nem um modelo de agdo
diretamente operatério. Nio € mais do que uma utopia promissora, capaz de ori-
entar o trabalho dos professores no sentido de uma pritica avaliativa colocada,
tanto quanto possivel, a servigo das aprendizagens. Mas essa utopia € legitima na
medida em gue visa correlacionar atividade avaliativa e atividade pedagdgica;
cssa legitimidade s6 vale, em funcdo disso, no espago das atividades com vocagao
educativa. Essa dimensido utdpica possibilita compreender a impossibilidade de
apresentar ¢ de realizar o que corresponderia a um modelo acabado de avaliagdo
formativa. Ela sempre serd parcialmente sonhada. Mas isso ndo impossibilita tra-
balhar para progredir nessa direcio, bem ao contrdrio. Pois, se trés condigdes
(pelo menos!} devem ser preenchidas para uma feliz evolugdo das préticas rumo a
esse modelo, somente a segunda ndo depende diretamente dos avaliadores. Eles
podem progredir no conhecimento do que € a avaliagiio e no desenvolvimento de
sua variabilidade didética por meio da busca de pistas para urna remediagio opor-
tuna. Resta-nos entdo propor alguns elementos essenciais para a primeira tarefa e
alguns materiais uteis para a segunda.



Compreender que avaliar nao
¢ medir, mas confrontar em
um processo de negociacao

(Balanco dos saberes produzidos pela pesquisa)

A AVALIACAO NAO K UMA MEDIDA.
A PROVA PELA NOTACAO

Do carater aleatdrio na notacio

que € uma medida? Segundo J.-P. Guilford, citado por Gilbert De Landsheere

(1976, p. 70), medir significa atribuir um ndmero a um acontecimento ou a
um objeto, de acordo com uma regra logicamente aceitdvel. Isso implica que o
objeto, ou o acontecimento, possa ser apreendido sob uma dnica dimensgo, isolé-
vel, capaz de receber uma escala numérica (Bonniol, 1976). A medida € assim
uma operag¢io de descricdo quantitativa da realidade. Mas a avaliagiio, pelo me-
nos em sua forma dominante de pritica de nota¢fo, nio equivale precisamente a
atribuir nimeros a coisas? Ai estd a origem da ilusdo: aparentemente, ha identida-
de formal entre as opera¢des de medida e de notaco. E a idéia de que a avaliagio
¢ uma medida dos desempenhos dos alunos estd, como j& vimos, solidamente
enraizada na mente dos professores... e, freqlienternente, na dos alunos. Mas ob-
servemos as coisas mais de perto. Uma medida € objetiva no sentido de que, uma
vez definida a unidade, deve-se ter sempre a mesma medida do mesmo fenémeno.
Certamente, um erro € sempre possivel, devido 4s imperfeicdes da instrumenta-
¢do, pois ele resulta entfio das condi¢Bes de operacionalizagdo dos instrumentos. |
Ele provém da prépria operagdo de medida. Por essa razio, pode-se calculd-lo e, ‘
portanto, neutralizi-lo. O que acontece no dominio das nota¢des? Vejamos o caso ‘
de um objeto a “medir”: um trabalho de aluno. Onde estd o instrumento? S6 pode
ser a pessoa do corretor. Ora, é claro que esse instrumento niio ¢ confidvel. Bus- ‘
cando vdrias medidas de um mesmo trabalho, verificou-se que, com freqiiéncia. i
as notas divergiam muito amplamente. Os primeiros trabalhos de docimologia |
forneceram exemplos abundantes disso. No sentido etimolégico, a docimologia ¢
a ciéncia (logos) dos exames, ou da medida por exame (dokimé). Isso foi, portan-
to, percebido pela docimologia, de saida, como um ato de medida. Mas os traba-

.
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Thos empreendidos pela docimologia iam justamente demonstrar que a idéia de
partida, segundo a qual o exame € uma medida, revela-se no minimo muito discu-
tivel. Como lembra Maurice Reuchlin (1971, p. 213), “os resultados obtidos no
dominio da critica experimental dos procedimentos de avaliagio sio totalmente
convergentes e foram muitas vezes verificados™ desde as primeiras pesquisas re-
latadas por Henri Piéron (1963).
Assim, deu-se atengio as notas atribuidas no exame do baccalauréat.” Uma
comparagdo das médias de notas atribuidas em 1955, em uma mesma maté-
ria, por 17 bancas de um lado (habilitacdo em filosofia) e 13 de outro (habi-
litagdo em ci€ncias matemdticas) revela “largas diferencas” (Reuchlin, 1971).
Essas médias flutuam, por exemplo, de 5,81 a2 9,06 na prova escrita de mate-
matica, ¢ de 8,30 a 13 na prova oral de fisica. Conseqiiéncia: as porcentagens
de candidatos aprovados s3o muito diferentes de uma banca 4 outra. Em cién-
cias matemadticas, essas porcentagens variavam, naquele ano, de 31 a 53%!

Esses resultados sio antigos. O que ocorre 40 anos mais tarde? A considera-
¢éo de uma série de dados, no dmbito de uma pesquisa sobre a questio da
pertinéncia da especializa¢io professoral (enquanto produtora de julgamen-
tos professorais) leva Pierre Merle (1996, p. 217) a concluir que a incerieza
do julgamento professoral relativa, assim, 4 avaliagdo do conjunto das pro-
vas do baccalauréat, concerne a mais de um tergo dos candidatos, o que
corresponde mais ou menos a porcentagem de alunos que faz os exames
orais de recuperag@o nessa prova final. Em outras palavras, para 30% dos
candidatos, a aprovacdo depende do acaso da distribuicdo das bancas. O
problema foi abordado de frente pelo reitor da Academia de Lille em 1984.
O indice de aprovacio no baccalauréat em sua academia™ era, com efeito,
inferior & média nacional. Isso significava que os alunos eram efetivamente
menos bons, ou que os corretores eram mais severos em Lille do que no resto
da Franca? Essa segunda hipétese choca, de uma certa maneira, 0 senso
comum: como imaginar que as divergéncias professorais sobre o valor dos
alunos caminham na mesma direcdo? Elas ndo deveriam se anular? Pode-se
conceber um “‘comportamento coletivo que tome a forma de uma severidade
ou de uma indulgéncia comum a cada corretor?” (Merle, 1996, p. 218).

*N.de T. O baccalauréar é um exame realizado em nivel nacional e que sanciona os estudos
secundarios, composto por provas orais e escritas feitas em duas etapas: ao final do pentiltimo e do
ultimo ano do secundério. :

" N.de T. A Academia € uma circunscricio administrativa do ensino na Franga; contam-se 25 na
Franga metropolitana.
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Essa hipotese questiona a competéncia avaliativa individual dos professores

e, a0 mesmo tempo, a eqitidade do exame em nivel nacional.

|

Como a questdo foi [evantada por um reitor, decidiu-se todavia testd-la, prin-
cipalmente no que diz respeito 4 prova de ciéncias econdmicas e sociais do
baccalauréat B, submetendo ao julgamerito de corretores de outras academi-
as trabalhos de ciéncias econdmicas e sociais corrigidos pela primeira vez
em Lille. Dentre os trabalhos de seis bancas representativas da academia de
Lille, sortearam-se 120 trabalhos, para submeté-los a quatro bancas de Lille,
de Nancy e de Poitiers. segundo modalidades que permitiriam um estudo
comparativo. As duas bancas compostas apenas por examinadores de Lille
ddo uma média sensivelmente idéntica (7,74 para um, 7,80 para o outro).
Pode-se entiio falar efetivamente de uma “norma académica implicita”. Os
corretores de Nancy chegam a uma média de 8,81, os de Poitiers, 9,05.
Entio, sio bem mais severos em Lille. A variagiio mdxima (9,05 -7,74)éde
1,31 pontos, o que leva a 5,24 pontos, considerando o coeficiente da prova
(4). E suficiente para nio ser “passado” apés o primeiro grupo de provas.
Para candidatos de mesma competéncia, a probabilidade de aprovagio no
baccalauréat é maior em Poitiers do que em Lille. Chega-se 4 mesma con-
clusido de 19535: se as dissertacSes de ciéncias econdmicas e sociais dos can-
didatos de Lille tivessem sido corrigidas em Poitiers, “a porcentagem de
aprovados definitivos depois das provas escritas teria passado de 46,21 a
51,26%" (Merle, 1996, p. 221}, ou seja, a probabilidade de aprovagio dos
candidatos varia de acordo com as regides.

Um outro fato pode dar uma idéia da dimensio aleatéria da aprovagéo intro-

duzida pela existéncia de normas implicitas nas bancas, agora no caso dos concur-~
sos de recrutamento de professores.

Em 1989, a banica do CAPES”® de ciéncias mateméticas admitia 1.111 candida-
tos para 1.343 postos, provendo assim 82,7% das vagas oferecidas. Em letras
modernas, a banca admitia 708 candidatos para 1.060 postos, provendo assim
66,7% das vagas. E, em espanhol, 245 candidatos foram aprovados para 488
postos oferecidos, o que corresponde a 50,2% das vagas. Segundo o ministro da
época, a banca de espanhol foi “excessivamente selecionista” (Le Monde, 6 de
setembro de 1989). Trata-se certamente de disciplinas diferentes. O nivel dos
candidatos pode, por outro lado, flutuar “objetivamente” de aluno para aluno.
Mas existe “objetivamente” uma diferenca de nivel e de compet€ncia entre 08

*N. de T. O CAPES é um exame que expede o Cerlificado de Aptiddo 2 Docéncia do Ensino
Secunddrio.
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candidatos de espanhol ¢ de ciéncias mateméticas de modo que se preencha
50,2% das vagas em um caso € 82,7% no outro? O ministro nfo serd sem divida
o uinico a falar, no caso do espanhol, de uma banca severa demais. .

O que vale para as bancas vale, a fortiori, para os examinadores. Quando se

comparam as notas distribuidas por corretores diferentes, constata-se primeira-
mente que o espago de dispersdo é diferente (alguns notam de [ a 19, outros de 6
a 13, por exemplo®) e que as médias, assim como para as bancas, também sio
diferentes. Pode-se distinguir desse ponto de vista examinadores severos (média
baixa) e indulgentes (média mais elevada). :

No baccalauréat de 1996, uma examinadora de inglés foi destituida ¢ subs-
tituida durante o exame devido & “notagiio severa demais”. A média das
primeiras notas que havia atribuido na prova oral de inglés a alunos de série
tecnoldgica era 8, com notas de 1 a 13 sobre 20 (Le Monde, 7-8 de julho de
1996). E nfio bastard, para corrigir isso (pois foi preciso se decidir a corrigir
as divergéncias dos corretores!), ajustar as distribui¢des de notas buscando,
por exemplo, as notas dos candidatos julgados por examinadores ou bancas
muito severos, de maneira a aJcangar uma harmonizagio das médias, visto
que isso ndo corrige as diferengas nas classificagdes operadas pelos diferen-
tes corretores. Na experiéncia lembrada por Pierre Merle, “o desacordo en-
tre os corretores sobre o *valor’ do trabalho é, em quase um trabalho entre
dois, igual ou superior a trés pontos™ (1996, p. 222). Seria entdo necessario
nio somente harmonizar as médias das bancas, mas também aquelas de to-
dos os corretores de cada disciplina. E isso néo seria absolutamente uma
garantia de maior eqiiidade, ja que o obstdculo mais sério permanece: o da
medida “objetiva”, por um corretor, do valor de cada trabalho.

As pesquisas sobre os resultados obtidos no baccalauréat mostram, pois,
que a aprovagdo deve-se, em parte, ac acaso da atribuigio a uma banca. Desse
primeiro ponte de vista, o exame nio é uma ciéncia exata. Mas isso revela, como
mostra o dltimo exemplo j4 apresentado, que o que se poderia chamar de “exame”
individual, de um trabalho-produto, por um examinador que quisesse (quem po-
deria duvidar disso?) ser o instrumento de uma justa medida, néo é confidvel.
Efetivamente, as variagdes de notas, para um mesmo produto, de um examinador
a outro, vao bem além do que seria apenas uma incerteza normal devido s condi-
¢Oes “locais” da tomada de medida. Todas as experiéncias de multicorreciio — e
elas foram numerosas — demonstram isso abundantemente. Nés mesmos {Hadji,

*N. de T. No sistema educacional francés, as notas sio calculadas sobre 20 pontos.
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1989) citamos intdmeros exemplos. Ver também as trabalhos de Piéron (1963), de

- De Landsheere (1976), Noizet e Caverni (1978). Contentemo-nos com dois exermi-
plos, mais recentes.

Primeiro exemplo: o mesmo trabalho de ciéncias econdmicas e sociais, n°
19064, recebe 15/20 em Lille ¢ 5/20 em Nancy. Estima-se em Lille que ele
fez “uma utilizagio bastante boa dos documentos dificeis” e, em Nancy, que
“os documentos sdo mal explorados™ (Merle, 1996, p. 222-223). Inversa-
mente, um mesmo trabalho pode receber 8/20 em Lille ¢ 16/20 em Nancy.

Segundo exemplo: nas provas de 1994 do baccalauréat, uma jovem, aluna
do ultimo ano do secundério, da escola Henri V em Paris, tira na prova escri-
ta de filosofia a nota 1 sobre 20. Ora, naquele ano, ela fora premiada no
concurso geral de filosofia (séries B, C, D, E) tirando... o segundo prémio! O
jornalista que relatou esse fato conclui: “A roda da loteria... continua giran-
do” (Le Monde, 10-11 de julho de 1994).

Quer sejam disciplinas Jiterdrias (0 que, para o sensa comum, poderd pare-
cer menos surpreendente) ou cientificas (0 que parecerd mais chocante aos mes-
mos!), os resultados das experimentagdes vo sempre na mesma direcdo. O que
concluir disso, senfo que:

a) se é realmente uma operacio de medida, o instrumento de medida carece total-
mente de confiabilidade. Serd entfio muito dificil, até mesmo impossivel, reverter
a situacgéo; .

b) trata-se provavelmente de algo bem diferente que de uma operacio de medida.

A impossivel reforma do instrumente-avaliador

Foi buscando, no eixo da primeira hipdtese, tornar o instrumento (isto €, nio es-
quecamos, o corretor no caso da notagfo) mais confidvel, que se compreenden
como a segunda hipdtese era pertinente. Com efeito, para melhorar o instrumento,
¢ preciso corrigir seus defeitos. Quais s@o eles?

- A primeira resposta resume-se a uma palavra: a subjetividade do corretor. Pode-
se pensar aqui em suas mudancas de humor, em suas preferéncias imediatas, em
suas “paixdes” (nooral), em suas liberalidades mais ou menos repreensiveis (Le Monde,
5 de julho de 1990: um professor acusado de ter “dado uma nota mais alta” a um
aluno, cujo estilo e caligrafia reconheceu em um dos trabalhos do exame de técnico
superior), mas também em suas ditvidas, em seus momentos de cansaco, de “melan-
colia”. Querer neutralizar tudo isso constitui certamente um vasto programa...
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— Acreditar (ou esperar} em uma possivel neutralizacio desse fator evidente de
erro $6 tem sentido quando se acredita na objetividade de algum modo natural do
julgamento professoral que se expressa durante a operagdo de avaliagio. Deplora-

se ainda mais as derivas da subjetividade quando vém perturbar e perverter o jogo

de um julgamento professoral que, liberado desse fator de perturbacio, deveria
poder desenrolar-se de modo satisfatério. Pelo menos quando se aposta na “certe-
za avaliativa” (Merle, 1996, p. 214), isto €, quando se acredita que o corretor, em
sua esséncia de examinador puro, liberto do que corrompe essa esséncia, € uma
mdquina de medir objetivamente os trabalhos. Que peso tem essa convic¢do, essa
crenga na existéncia de uma especializacdo professoral (dissemos “natural”, mas
que poderia ser construida por uma formagio profissional) tal que o professor-

notador-especialista poderia quase infalivelmente (com a condi¢io de dar provas’

de senso moral e de ndo se deixar perturbar por nada de fora: volta-te para ti
mesmo, examinador...) dizer a verdadeira nota de cada trabalho?

Acabarnos de ver que “a especializacio professoral é urn julgamento em
parte aleatério” (Merle, 1996, p. 217). Os trabalhos de Pierre Merle mostraram
que esse julgamento € sempre infiltrado por elementos provenientes do contexto
escolar e social, desde a carga afetiva e a dimensio emocional devido a presenca
efetiva dos alunos (em aula, ou na prova oral), até as representagdes dos alunos (o
modelo do bom aluno) ou do sistema escolar durante a correcdo de um trabalho
andnimo, ou de um conselho de classe. O julgamento professoral ignora, em ge-
ral, que baseia-se em parte em uma representagiio construida do aluno e em con-
vicgOes fntimas que nada tém de cientificas! As praticas avaliativas dos professo-
res sao orientadas por “uma histdria escolar e social singular” (p. 208). E confor-
me as ponderagdes sociais, as estratégias de precaugio, o jogo duplo do professor
(freinador-guia e drbitro-selecionador), a manutengio da disciplina no dia-a-dia, a
avaliagfo torma-se 0 “produto de interacBes miltiplas™ (p. 143}, que expressa e
traduz contradi¢des. O julgamento professoral inscreve-se, pois, em “uma cons-
trugdo social em movimento” (p.233} do duplo ponto de vista da histéria do pro-
fessor e daquela da classe e depende muito do contexto escolar e social. Ele impli-
ca sempre uma parcela de interpretacio, socialmente condicionada. Assim, fortemen-
te dependente do contexto social, estd sempre s voltas com “vieses sociais”.

O que pensar de um instrumento de medida sensivel ao contexto social da
medida? Fica claro que € initil insistir em tornar a avaliacdo tdo objetiva quanto
uma medida. E por essa razio que todos os procedimentos de reducio de diver-
géncias das notas revelam-se pouco eficazes em alcancar seu objetivo. A maior
parte deles ndo passa de procedimentos de moderagio estatistica, que conseguem
apenas atenuar os efeitos mais visiveis da incerteza da correcio, sem combater a
propria incerteza. Tratam-se os sintomas sern atacar o mal, quando se ajustam a

| -
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posteriori médias pela modificagdo de um conjunto de notas préprias aos diferen-
tes corretores por referéncia a uma variagao padrao. Neste duplo caso, fica-se, de
algum modo, na superficie das coisas. Os procedimentos a priori (acordo entre

“corretores, construcdo efou utilizagdo de uma tabela comum) também nio sio

muito mais eficazes, o que € particularmente decepcionante, quando se trata da
operacionalizagio de uma tabela, da qual se podia esperar muito. Mas a maioria
das pesquisas mostra que isso nio muda fundamentalmente as coisas. Alguns es-
tudos até mesmo revelaram que em ciéncias matemdticas, por exemplo, é sem
tabela imposta que as variagoes de notacdo sdo menores! O que compreender?
Pierre Merle, que confirma a constatagio (“a utilizagio de uma tabela de notagiio
por ponto, até por meio ponto, nao constitui uma garantia de precisio da corre-
¢do”, 1996, p. 225), analisa o mecanismo produtor desse fenémeno tio decepcio-
nante. Se as varia¢gdes de notagio podem ser muito limitadas sobre questdes que
valem trés pontos, uma grande incerteza pode, paradoxalmente, afetar a notagiio
de uma questdo que vale um unico ponto. O que, no total, produzird variagdes
considerdveis. Em seguida, a tabela € sempre objeto de interpretacio e de apren-
dizagem. Em ferceiro lugar, as imposi¢des que pesam sobre a corregiio, particu-
larmente o tempo, levam os professores a tomar liberdades acerca da tabela. En-
fim, o refinamento da tabela ndo aumentard a precisfo da notagio a nio ser que
haja consenso entre os corretores sobre o que € exatamente esperado do aluno.
(p. 226 € 248). E a incerteza sobre o objeto da medida que € a causa essencial das
distor¢des persistentes. A tabela continua ainda na superficie das coisas. Para
progredir realmente, serd necessdrio questionar a natureza exata da relago avali-
ador/avaliado. Nio se pode mais considerd-la como aquela de um instrumento de
medida com um objeto medido. O instrumento € demasiado incerto, e o objeto,
demasiado vago.

Com efeito, o que se quer “medir” exatamente? O trabalho? Mas o que hd a
“medir” no trabalho, objeto multidimensional? Se o corretor ndo pode ser repre-
endido e corrigido, isso talvez ocorra também e sobretudo porque o objeto sobre o
qual se debruga e que gostaria de apreender nio € realmente apreensivel. O cara-
ter vago que cerca esse objeto chamou a ateng@o da maioria dos observadores.
Que o leifor se interrogue sobre o que se “mede”, exatamente, por meio de um
exercicio de matemdtica, ou de uma redagfo. Um saber? Um savoir-faire? Uma
aptiddo? Uma competéncia? Uma capacidade? Efetivamente, o trabalho nfio é o
verdadeiro objeto da avaliacio. Ele € apenas um pretexto, uma ocasido, para apre-
ender algo que é prdprio ao aluno-produtor, e que se espera ter construido efou
desenvolvido nas seqii@ncias de ensino que precederam. Designar esse “algo” nao
¢ evidente. No entanto, serd preciso, se quisermos tomar a avaliagio menos incer-
ta, tentar fazé-lo. Vé-se que a melhoria passard aqui por uma melhor preparagéo
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da prova... por parte do professor. Serd necessdrio fazer o esfor¢o de designar o
objeto, de modo a poder, como escreve Pierre Merle (1996, p. 251), “construir
normas de competéncias dos candidatos que ndo sejam intrinsecamente objeto de
divida guanto 4 sua significacio avaliativa®™.

Assim, a progressio para a objetividade depende, primeiramente, de uma
especificagdo do objeto da avaliagio, de maneira a relacionar coerentemente o
objeto avaliado e o exercicio de avaliagio. Para isso, serd preciso construir, no ato
de avaliagio, o objeto de avalia¢io. Tentaremos mostrar como fazé-lo, na segun-
da parte. Registremos aqui o fato de que hoje se sabe que a avaliacio niio é uma
medida pelo simples fato de que o avaliador ndo é um instrumento, ¢ porque o que
é avaliado ndo € um objeto no sentido imediato do termo. Todos os professores-
avaliadores deveriam, portanto, ter compreendido definitivamente que a nog¢ao de
“nota verdadeira” quase nfo tem sentido. Henri Piéron forneceu dados sobre isso:
se pud¢ssemos considerar a avaliagio como uma medida, a fim de neutralizar os
erros de calculo, cada trabalho de matemitica deveria ser corrigido por 13 corre-
tores, e cada disserta¢io de filosofia, por 127 pessoas! (Piéron, 1963, p. 23). Jean-
Jacques Bonniol (1976) retomou e corrigiv esses calculos: seriam necessdrios 78
corretores ¢m matematica e 762 em filosofia. Demonstracio pelo absurdo: é ridi-
culo e vao-se desgastar para melhorar a objetividade da notagio aumentando, até
a obsessao, o nimero dos corretores. A multicorrecfio ndo é o caminho correto.
Um tratamento apenas quantitativo em nada muda o fundo do problema. Deve-sc
requestionar a natureza € o sentido da atividade de avaliacio. Ela ndo é uma me-
dida. Mas, entdo, em que consiste?

A avaliacdo é um ato que se inscreve em um
processo geral de comunicacio/negociacio

Poder-se-ia dizer que a avaliagio estd para a medida assim como o Canada Dry
estd para o dlcool, referindo-se & publicidade dessa bebida.™ A nota cifrada tem a
aparéncia de um resultado de medida. Ela se apresenta sob a mesma forma (quan-
titativa). Tem seu odor, sua cor. Todavia, o avaliador nio é um instrumento de
medida, mas o ator de uma comunicagdio social. A avaliagiio é primeiramente
“problema de comunicagio” (Weiss, 1991). Hoje em dia, sabe-se qual a “incidén-
cia das situagdes e dos contextos sociais sobre a avaliagdo”. Compreendeu-se que
a avaliac@io € “uma interagio, uma troca, urna negociagio entre um avaliador e um

" N. de T. Bebida sem &lcool, vendida na Pranca.
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avaliado. sobre um objeto particular e em um ambiente social dado” (Weiss, 1991,
p. 6). Jean Cardinet fala, a esse respeito, no dmbito de uma “abordagem sociocog-
nitiva”, de um “modelo qualitativo”, que se oporia ao “modelo da medida”, carac-

" terfstico da “abordagem psicométrica” (Cardinet em Weiss, 1991, p. 199-200).

Mas “qualitativo” ndo-significa que esse modelo resulte de uma anélise ndo cien-
tifica da realidade. Bem ao contrdrio; ele se encontra na confluéncia de anélises
provenientes da psicologia cognitiva, da psicologia social e da teoria dos siste-
mas, que chegam a uma “extraordindria convergéncia de visdo” (p. 208) no que
tange & descri¢do do processo avaliativo e, a partir dai, & identificagio das condi-
¢des de possibilidade de uma avalia¢do formativa. O tema dominante de todos os
pesquisadores € que a avaliacdo ¢ socialmente condicionada, o que pode ser visto
quando se corta 0 corddo umbilical que liga os dois principais atores do processo
(apenas para as necessidades da anilise pois, como mostrard Yves Chevallard,
deve-se necessariamente levar em conta os dois comportamentos ac mesmo tem-
po, o do professor e o do aluno, e manter juntas as duas pontas da cadeia), tanto no
ambito do aluno quanto naquele do professor-avaliador.

Para o aluno, o desempenho depende do contexto

Analisando os trabalhos de pesquisadores dos campos cientificos anteriormente
mencionados, Jean Cardinet ressalta que, contrariamente ao que postula a psico-
metria, o desempenho no exame ndo é um fato bruto, um dado imediato, que
forneceria o valor escolar do aluno. Se € assim impossivel atribuir um valor, ou
umn nivel, a um aluno da mesma maneira que se atribui um niimero a um objeto, €
porque o desempenho concreto é, em grande parte, resultado da interagiio com o
professor (em situagio de aula), com o examinador (em situagdo de prova cumu-
lativa), ou, de uma maneira mais geral, com uma situacio social que exige que se
mostre as capacidades no exame, de acordo com uma férmula que certos candida-
tos no baccalauréat conhecem bem. O desempenho &, portanto, tanto fungio das
circunstincias quanta do préprio aluno (de seu valor escolar).

Jean Cardinet propde que se considere que o desempenho observado é uma
funcio com muitas varidveis (Cardinet em Weis 1991, p. 210). Sem ddvida, mas
em uma proporgio dificil de avaliar, fun¢io desse valor escolar “objetivo”. Mas
igualmente fungio da histéria das interacdes do aluno com o professor, € at¢ mes-
mo, em Gltima hipétese, de toda a histdria escolar do individuo (o mesmo para o
professor!); e fun¢io da formulagdo do problema que Ihe € proposto no exame.

De fato, segundo uma interrogagio feita por Jean-Frangois Perret e Martine
Wirthner, “Por que o aluno pensaria que uma questio pode esconder uma outra?”

|
|
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(em Weiss, 1991, p. 137). As priticas avaliativas apresentam-se fundamen-
talmente como (rocas de questdes e de respostas, no decorrer das quais se
instaura um certo nimero de mal-entendidos sobre, no que diz respeito ao

pode ser dificil distinguir os momentos de aprendizagem e os momentos de
avaliagdo. Dessa forma, o erro € permitido no primeiro caso. Sancionado no
segundo.

Além das ambigitidades inerentes a apresenta¢io dos problemas e a formu-
lagio das questOes (o que torna necessdrio um grande esforco de explicitagio e de
simplificagdo por parte dos professores-avaliadores), a crianga fregiientemente se
equivoca sobre a prépria intencdo do adulto. Ele quer que se faca cuidadosamente
um desenho geométrico ou que se contente em raciocinar? Ele quer respostas:
mas por que entdo ndo as deu inicialmente? Quer que se extraia de um texto,
como idéia principal, a idéia mais manifestamente presente, a mais original, ou a
ais rica em informagdes? O aluno deve entio adivinhar o que o professor es-
pera ¢ decodificar suas expectativas implicitas, o que exige “savoir-faire so-
ciais” (Cardinet em Weiss, 1991 p. 203). Assim, “a crianca, ator inconsciente de
um roteiro que ndo conhece, esfor¢a-se para dar sentido & situacio, baseando-se
em suas experiéncias anteriores. Para ela, ser interrogado € bem mais do que re-
solver um problema. E ser confrontado com uma situagfo social que deve ser bem
compreendida primeiramente” {p. 203).

Os processos psicossociais complexos postos em jogo pela avaliacido de-
pendem ndo somente dos contetidos em jogo, mas também das condigdes sociais
da propria prova de avaliacdo. Por essa razio, com 0 mesmo “equipamento in-
telectual”, (p. 205), um aluno podera produzir outros desempenhos se o con-
texto social for diferente. Jean-Marc Monteil mostrou muito beni, nesse sen-
tido, qual o peso, sobre o desempenho, das insercSes sociais e das atribui¢des
de valor. Os alunos tém comportamentos diferentes em situagio de anonima-
to ou de visibilidade; e seus desempenhos também mudam se estiverem em
situagio de comparacio social (quando a existéncia de diferentes niveis é
publicamente proclamada) ou nio (quando declara-se aos individuos que to-
dos t&m o mesmo nivel).

Na condi¢do com comparagio social, os bons alunos ddo-se melhor em si-
tuagdo de visibilidade do que de anonimato: nesse caso, eles se “superam”.
Quanto aos maus alunos, é o inverso, como se, em situagdo de visibilidade,
eles fracassassem conforme o hébito “social”; ao passo que em situacio de
anonimato, ainda que saiba-se publicamente que sfo maus alunos, sfo capa-
zes de ter €xito, o que revela a existéncia das competéncias necessérias ao
éxito, ainda que normalmente fracassem!

aluno, o sentido das questdes e sobre o que o professor espera. Para o aluno, -
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Na condicdo sem compara¢do social, de fato, seja qual for a situa¢io (anonima-
to, visibilidade), os bons alunos t€m €xito e os maus, desempenhos fracos.

A esses “resultados perturbadores” (Monteil, 1989, p. 180), pelo menos no
que diz réspeito 4 condico de comparagio, acrescentam-se outros.

‘Bons alunos podem obter, na mesma prova, resultados diferentes conforime
aprovados ou reprovados, publicamente, mas ao acaso, em uma prova ante-
rior. Pode-se entdo “fabricar” éxito ou fracasso e produzir, a partir disso,
resultados tdo “perturbadores”. Os alunos a quem se disse terem sido repro-
vados tém €xito em situagio de anonimato, mas fracassam em situagio de
visibilidade: ao passo que aqueles a quem se disse terem sido aprovados...
fracassam em situacio de anonimato (e, no entanto, sdo bons alunos!), mas
t&m éxito em situacio de visibilidade.

O que concluir disso? Em situacdo de visibilidade social, os desempenhos
estdo de acordo com as atribui¢des sociais: o sujeito inscreve entdo sua conduta
“no sistema de expectativas engendradas pela escola” (Cardinet em Weiss, 1991,
p- 182). Em situac@o de anonimato, eles vdo no sentido oposto as sangdes atribu-
idas, como se o anonimato “corrigisse” o que havia sido socialmente fabricado.
A conclusiio que J.-M. Monteil tira disso € clara: “os desempenhos cognitivos do
sujeito nio sfo [...] independentes das condi¢des sociais nas quais eles sio reali-
zados” (p. 183). De um lado, as atribui¢des sociais de valor — que correspondem
a um fendmeno de categorizagio — determinam, em parte, o €xito ou o fracasso.
De outro, as situagdes de visibilidade social acentuam o peso dos fatores sociais.
Assim, sdo evidenciados dois fatos fundamentais. A importincia, para o aluno,
do contexto social da avaliagio, mas também o impacto desta sobre o futuro do
aluno. Se podemos gerar fracasso escolar por construgfio experimental assim tao
facilmente, compreende-se qual a “importincia considerdvel das categorizagBes
iniciais ¢ o impacto dos lugares e posigdes sociais atribuidos a um sujeito sobre
seus comportamentos posteriores” (p. 192). Vamos ver que andlises de Noizet e
de J.-P. Caverni colocaram paralelamente em evidéncia a importdncia desse im-

‘pacto sobre os avaliadores. Como um fendmeno refor¢a o outro, € muito facil,

pelo jogo das primeiras avaliagdes, treinar o aluno em uma espiral de fracasso...
ou de éxito! Para pdr as avalia¢Oes a servico das aprendizagens, uma regra essen-
cial seria, portanto, jamais se pronunciar levianamente e contar até 10 antes de
fazer um julgamento... sobretudo se for negativo!

Portanto, como lembra Jean Cardinet, se o desempenho observado pelo ava-
liador jamais constitui “uma base quase cientifica para fazer um julgamento so-
bre as capacidades das pessoas” (Cardinet, em Weiss, 1991, p. 203), isso aconte-
ce, entre outras razdes, porque o aluno deve interpretar a situagiio de avaliagdo




38 CuarLes Hapn

para imaginar a intengdo providvel daquele que o interroga. Seu desempenho de-
pende “estritamente” dessa interpretacio (p. 204). Como essa interpretagio exige
savoir-faire sociais, um mau desempenho pode ser devido, ndo a urna falta de

competéncia cognitiva ou de aptiddo, mas a uma falta de savoir-faire social. Q.

que confirma o cariter particularmente vago, ja salientado, do objeto de avalia-
¢do. Quando se pensava apreender uma competéncia pessoal (competéncia que,
além disso, seria quase natural aos olhos de certos professores), apreende-se fre-
giientemente um construto social, cujas manifestacdes flutuam conforme o con-
texto social! N

A percepgio que o examinador tem do desempenho
¢ igualmente dependente do contexto social

O efeito de categorizacfio, de rotulagdo social, que vale para o aluno, também
vale para o examinador. Isso foi muito bem evidenciado por notdveis pesquisas
experimentais feitas por Noizet e Caverni. Partindo da constatag@o da imprecisio
da notag¢do tradicional, pesquisaram causas de divergéncia no que tange a psico-
logia dos avaliadores escolares, evidenciando o jogo de varidveis de situagio.
Para eles, as divergéncias se deveriam menos a subjetividade propriamente dita
dos avaliadores (a qual, como ji vimos, foi o primeiro inimigo da docimologia}
do que as “condi¢es’™ particulares nas quais eles trabalham. Interessaram-se por-
tanto pelos processos cognitivos especificamente postos em andamento pelo ava-
liador e capazes de sofrer o jogo de determinantes ou de mecanismos préprios a
situacdo de ter de avaliar — determinantes e mecanismos independentes do avali-
ador. Mostraram assim efeitos de ordem ou de contraste devido 3 seqiiéncia
dos trabalhos. Como uma infelicidade nunca vem desacompanhada, com efeito,
os trabalhos em geral chegam aos corretores em pacotes inteiros... A ordem
das correcdes revela-se importante: os primeiros trabalhos corrigidos sio (salvo
o primeiro) superavaliados, e aqueles corrigidos por Gltimo, subavaliados (efei-
to de ordem). Um mesmo trabalho € superavaliado ou subavaliado conforme
segue imediatamente um trabalho muito ruim ou muite bom (Noizet e Caver-
ni, 1978, p. 23). Poder-se-ia dizer que a existéncia de lotes acarreta efeitos de
loteria.

Porém, o mais importante ndo estd ai. Reside na revelagcdo de efeitos de
assimila¢io, fazendo com que variem as informagdes dadas a dois grupos de.cor-
retores equivalentes corrigindo o mesmo trabalho, constata-se:

— que o conhecimento das notas anteriormente obtidas pelo produtor do trabalho
influencia a avaliacio deste. H4 assimilagfio de um desempenho aos desempenhos
anteriores (Noizet e Caverni, 1978, p. 80);
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— que, do mesmo modo, o conhecimento do estatuto escolar do aluno (nivel forte,
ou o melhor possivel, fraco) influencia a correcdio. Os avaliadores t8m tendéncia a
assimilar a producio ao nivel presumido de seu autor (p. 87);

—que a posse de infermacdes referentes a origem socioecondmica do produtor do
trabalho também influencia a corregfio, ainda que essa informagio se reduza a
origem de determinada escola. O mesmo trabalho recebe uma nota melhor quan-
do ¢ atribuido a um alunc de uma escola de exceléneia, recebendo uma nota mais
baixa quando atribuido a um aluno de uma escola de periferia. Neste Gltimo caso,
o corretor dd a nota em parte em funcfo da idéia que tem do valor escolar do
aluno, em razdo de sua origem social, imaginada através da freqii®neia a esta ou
aquela escola!

Portanto, a avaliacdo é sempre influenciada pela consideracio de informa-
¢Oes a priori. Noizet e Caverni justificam esse fendmeno (sobre o qual o minimo
que se pode dizer, mais uma vez, € que € “perturbador”...) recorrendo a teoria da
dissonéncia cognitiva. Ha dissonincia quando coexistem dois elementos cogniti-
vos opostos (um acarretando o inverso do outro). Esse estado é penoso, € o sujeito
que ¢ conhece se esforgard conseqilentementie para restaurar a consonancia. Quando
hd entdo conflito entre o que o corretor percebe “objetivamente” no trabaltho e o
que ficou sabendo do produtor, esse conflito deverd ser resolvido pelo triunfo de
uma das duas fontes de informacio (a percepcio atual, ou entdao a informagio
socialmente atestada). Os efeitos de assimilagio marcam a vitdria (parcial) da
informagio socialmente atestada. O que revela muito sobre a for¢a dos determi-
nantes sociais. Mais uma vez, aparece a pregnancia do que ji foi socialmente
julgado.

A avaliaciio escolar traduz arranjos em uma dinamica de negociacio

Serd possivel, porém, desfazer-se dessa influéncia social? Certamente, o conheci-
mento desse fendmeno pode constituir, para o corretor, um primeiro fator de libe-
racdo. Por esse motivo, era necessdrio lembrar aqui esses fatos. Todavia, as pes-
quisas mais recentes de Pierre Merle mostram que o julgamento professoral de
avalia¢iio, complexo e socialmente obliquo, “ndo pode ser realizado fora de cate-
goriza¢des professorais e de contextos sociais particulares necessitando a opera-
cionalizagdo de arranjos avaliativos especificos” (Merle, 1996, p. 102). Esses ar-
ranjos sio o resultado de uma negociagdo, implicita ou explicita, entre um profes-
sor que quer manter sua turma, e alunos que querem alcangar seu objetivo, que ¢
o de passar para o ano seguinte. Por outro lado, eles sdo o fruto de um confronto
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com os julgamentos, reats ou supostos, produzidos pelos outros. No primeiro caso,
o professor-avaliador arranja-se com sua turma; no segundo, o corretor arranja-se
com os julgamentos socialmente atestados... e sua consciéneia. Pierre Merle mos-
trou muito bem como esses arranjos podem ter finalidade externa (a administra-
¢lo, os pais), interna (0s alunos), ou podem ser em relagio ao préprio avaliador
(suas proprias exigéncias). Sdo funcio da relacio que o corretor mantém com a
nota, de seu passado de aluno, da relagfio presente com o/ou os alunos e do nivel
médio da turma (Merle, 1996, p. 84-85).

Assim, aparece claramente uma dupla dimensjo da operacio de avaliagio
escolar. Ela € um ato de comunicagdo que se inscreve em um contexto social de
negociagdo. Fsta dltima dimens#o jd tinha sido bastante evidenciada por Yves
Chevallard que, efetuando uma andlise diddtica dos fatos de avaliagdo, conseguiu
mostrar que o objeto adequado para compreender o funcionamento concreto da
avaliagiio, no dmbito de um procedimento descritivo, nio era o exame, mas a
turma. Para Yves Chevallard, o modelo metrol6gico (a notacio é assjmilada a um
ato de mensuragio) deve ser substituido pelo modelo da transagfo (a notacio faz
parte de uma transagao ¢ inscreve-se em um processo de negociagio diddtica). De
fato, cada um em funcfio de seu objetivo geral — para o professor, guiar a turma em
uma progressdo de saber e, para o aluno, modificar o percurso rumo a uma linha
de menor dificuldade -, professores e alunos deverfio negociar e transigir, as tati-
cas destes opondo-se 4 estratégia global daquele. Desse ponto de vista, o controle
dos conhecimentos fixa os “cursos”. O professor niio € uma méquina de dar notas,
mas um ator que regateia, em fungio do valor essencial para ele, a média {(que fixa
o curso médio do saber na classe). As tdticas dos alunos desenvolvem-se em vista
da construgdo de uma imagem correta, a imagem escolar na qual se fixard seu
valor de aluno, ao menor custo. De modo que, se a prova de avaliagio mede
alguma coisa, ¢ a “habilidade tdtica do aluno” (Chevallard, 1986, p. 49) para
construir a melhor imagem ao menor custo. O que recoloca muito claramente
o problema do objeto “medido”, pois, nesse contexto diddtico, “a nota atribu-
ida torna-se uma mensagem” (p. 55). Negocia¢do ¢ comunicacio andam jun-
tas. Por isso, o que a avaliacdo escolar precisa para progredir (para mais jus-
tica e, a0 mesmo tempo, mais objetividade) &, primeiramente, de um “contra-
to social” (p. 58).

Sem divida, definitivamente, o defeito principal do avaliador é sua demasia-
da sensibilidade aos fendmenos sociais. Mas essa sensibilidade nfo poderia, a
rigor, ser neutralizada sendo no Ambito de um “contrato social” que determinasse
e fixasse as regras do jogo. Como diz Yves Chevallard, o importante é aprender a
dominar as regras do jogo. A relagdo de ensino niio escapa a lei de toda relagio
humana: ser moidada por regras do jogo (p. 49).
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Mas entdo, devido & prdpria irnportincia dessa dimensio social, é preciso,

‘de uma vez por todas, libertar-se da alegoria da medida. A conclusiio dessa segun-

da andlise dos saberes agora construidos sobre o processo de avaliagio reencontra

h aquela da primeira anélise. O avaliador nio é um instrumento de medida, mas um

ator em um processo de comunicagio social. Certamente, ele precisa dizer, apesar
de tudo, o valor de um produto. Mas o préprio uso do termo valor adverte que nio
se estd, propriamente falando, no dominio da medida. A exatidio da especializa-
¢lo professoral ndo passa de uma crenga, desmentida pelos fatos. Tsso nos leva a

. compreender que a avaliacdo, mesmo em sua forma mais rigorosa, aparentemente, de

notac¢io, diz menos sobre o “verdadeiro valor” de um objeto (expressio sem davida
marcada por uma contradi¢ao interna) do que expressa outra coisa. Mas o qué?

A AVALIACAO £ UM ATO DE CONFRONTO ENTRE UMA SITUACAO
REAL E EXPECTATIVAS REFERENTES A ESSA SITUACAO

Fica claro, a partir do que precede, que nfo se encontrard mais justiga, rigor e
objetividade em um hipotético aperfeigcoamento do avaliador — instrumento que
faria dele uma melhor maquina de dar notas —, mas em um ajuste do ato de avali-
agdo a seu “elemento estrutural constante” (Chevallard, 1990, p. 23). De fato, a
primeira maneira de avaliar bem é... avaliar. Mas o que é, precisamente, esse
elemento estrutural constante? Para Yves Chevallard, hé avaliacdo cada vez que
“um individuo, Y (o aluno, o professor), produz um enunciado avaliativo acerca
de um “objeto™ O (aqui, este professor ou este aluno)” (1990, p.23). Isso € total-
mente verdadeiro. Mas o problema € saber o que caracteriza, essencialmente, um
enunciado avaliativo e o que o distingue de qualquer outro enunciado. Para saber
se é realmente possivel. e em que condi¢des, por a avaliagdo a servigo das apren-
dizagens, precisamos saber em que consiste esse enunciado, ou, de um modo mais
geral, o proprio ato de avaliacdo. Hoje em dia, j4 se sabe.

Os trabalhos de Noizet e Caverni mostraram o caminho, privilegiando a no-
¢io de expectativa. De fato, a teoria da dissonincia cognitiva s6 consegue real-
mente dar conta do jogo do mecanismo de assimilacfio com a condicfio de estar
atento 4 importincia das expectativas do professor. A posse de informagdes a
priori sobre o aluno-produtor orienta suas expectativas acerca dele (ou acerca de
scu trabatho). Essas expectativas vdo perturbar sua visdo do objeto, influencian-
do, por exemplo, a leitura que fez do trabalho. As informagdes a priori vdo provo-
car uma “modificacfio na coleta dos indicios” (Noizet e Caverni, 1978, p. 144). A
recusa da dissonincia cognitiva vai incitar o avaliador “a coletar nesse trabalho
apenas os indicios congruentes com sua expectativa” (p. 117). Este termo — indi-
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cio — ¢ capital para a compreensio do préprio ato de avaliagdo. De fato, Noizet e
Caverni evidenciaram por outro lado a existéncia de efeitos préprios a dinimica
da coleta de informagdes. O avaliador opera uma “Jeitura” de seu objeto. Esta, no
caso de um trabalho, leva tempo. Essa dimenso temporal tem conseqiiéncias
importantes. :

Quando, por exemplo, incorrecdes foram inseridas na primeira parte de um
trabalho, este recebe uma nota pior do que guando as mesmas incorrecdes
foram inseridas na segunda metade do mesmo trabalho (salvo por esse tinico
aspecto). Poder-se-ia dizer que hd, entfio, efeito de assimilagio is primeiras
informagdes retidas pelo corretor. Se a primeira impressdo € boa, ele espera
ver na seqliéncia mais coisas boas e... serd mais atento e sensfvel ao que é
bom daquilo que € menos bom. E reciprocamente. Em suma, o preconceito
instala-se bem depressa. As expectativas sdo moldadas pelo que o avaliador
tem em mdos: informagSes a priori, ou as primeiras impressdes produzidas
pelo trabalho do aluno.

Assim, essas primeiras informag¢des ou impressdes provocam inferéncias que
guiam a coleta posterior dos indicios. A busca de consonancia pode entio se ope-
rar. Nessas condigdes, a avaliagio é uma operacio de levantamento seletivo de
indicios. Os comportamentos de avaliagiio pertencem 3 categoria cognitiva dos
comportamentos em que um levantamento de indicios leva a uma decisdo (Noizet
e Caverni, 1978, p. 67). O estudo experimental era precisamente sobre esse levarn-
tamento de indjcios, cujas condigdes eram variadas. Verifica-se que @ avaliagédo &
uma leitura influenciada por expectativas especificas referentes & produgdo de
um produtor particular, em fungdo do que se sabe, ou do que se descobre, pro-
gressivamente, sobre ele. Efetivamente, o levantamento de indicios é seletivo
quando se considera, de um lado, a espessura, ou a densidade, do objeto a avaliar,
que ultrapassa sempre, de certa forma, as possibilidades de apreensdo do avalia-
dor. Vdrias leituras de uma mesma producio ou de um mesmo comportamento
sdo semmpre possiveis, o que constitui um outro aspecto daquilo que chamamos de
cardter vago do objeto. E ele & seletivo quando se considera, de outro lado, a
dimensao temporal da maioria dos atos de avaliacio. Um trabalbo é lido do inicio
ao fim. Isso d4 o tempo necessdrio para que os primeiros indicios recolhidos pos-
sam guiar a busca posterior dos outros.

Assim, a avaliagdo apresenta-se, de certo modo, como uma operagio que
articula expectativas ¢ indicios. Falar-se-4, apés os trabalhos de Marcel Lesne
(1984) e de Jean-Marie Barbier (1985), de um confronto referente/referido. De
fato, avaliar um trabalho consiste exatamente em dizer o gue ele vale. Pode-se,
para tanto, tentar estabelecer uma correspondéncia entre esse trabalho e uma es-
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calé de notas. Jd sc sabe que o valor assim atribuido expressa tanto um certo
estado do “mercado” didatico quanto o valor “intrinseco” do produto e que flutua
em funcio das histdrias pessoais ¢ sociais do avaliador e do avaliado. Mas deve-
s¢ observar, por outro lado, que essa operagio de atribuigio de valor pode assumir
certamente a forma de uma nota, mas também de um discurso (é bom; ele € muito
bom), de um sorriso... ou de uma carefa. A nota cifrada ndo passa de uma maneira
entre outras de dizer o valor.

Contudo, o que exige, fundamentalmente, essa operacio: dizer o valor? QO
que ela coloca em jogo? O que ela implica necessariamente? Observemos primei-
ramente que € uma operagao através da qual se toma distdncia de uma realidade
dada a fim de poder pronunciar-se sobre ¢la. O avaliador, ainda que esteja no
coragio da acdo, estd, de um certo modo, sempre em derivagdo, em retirada. Ele
se afasta para observar (levantar indicios...) e julgar. Yves Chevallard (1990, p.
25) descreve o ato de avaliagio como “uma declaracdo apreciativa de um indivi-
duc Y acerca de um ‘objeto’ O (que pode ser um individuo}”. A declaragio do
avaliador tem a fung@o de dizer a verdade (vere dictum); ela tem a significacdo de
“veredito™ (p. 26).-Sobre o que € esse veredito? Sobre a relacio, dentro de uma
institui¢io I, de um sujeito X, com um objeto O. Quando X & um aluno, Y um
professor e O um objeto de saber, a avaliagdo dd o “veredito de Y acerca da
relagio de X com O” (p. 27). Mas como pode-se chegar a tal veredito? Sobre o
que ele repousa? Yves Chevallard fornece uma chave essencial. A instituicdo I
definiu em seu seio diversas “posi¢fes”, entre outras, aquela do aluno (e), aquela
do professor (E), etc. Para cada objeto institucional O, a mnstituigio faz emergir
uma relagfio institucional com O para p, que serd notada Rp (O). Essa relagdo
institucional representa a relagio normal, poder-se-ia dizer prototipica, e conse-
glientemente valorizada, do sujeito X com o objeto O: “Rp (O} ¢ a relagdo que
cada sujeito X, em posicdo p dentro de wna instituicdo I, deveria manter de modo
ideal com o objeto O (p. 27, o grifo € nosso). Essa relaciio define, quando X é um
aluno e O um objeto de saber, a posi¢io do “bom” aluno. O que € entdo avaliado
é “a adequagio da relacdo pessoal R (X,0) com a relagdo institucional Rp (0)™.
Traduzindo: o veredito traz uma resposta a pergunta: o aluno estd em conformida-
de com o que a institui¢io pode esperar dele?

Yves Chevallard extrai duas consequéncias disso. Primeiramente, todo
julgamento de avaliagdo & institucional. Para a avalia¢do, nao hd legitimidade
sendo institucional. “Todo ‘juiz’ fala e sustenta sua declaragio enquanto su-
jeito envolvido com uma instituicdo” (p. 26). Neste caso: desejo de ver os
alunos tornarem-se bons alunos com referéncia ao modelo institucional do
bom aluno. Em segundo lugar, existe uma equivocidade essencial dos veredi-
tos. Yves Chevallard fala de cardter vago (eis novamente o termo...), de um
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trémito, de um nio-determinismo dentro da prépria instituigio (p. 28), pois a
relagdo institucional com a atividade de avalia¢do “ndo fornece um ‘algorit-
mo’ de comportamento, levando Y a um veredito univocamente determina-
do” (p.28). E, por outro lado, em uma outra institui¢io, outro veredito seria
dado. De modo que todo veredito é marcado por uma “arbitrariedade que,
aparentemente, nada pode reduzir totalmente” (p.28.).

Resumindo: a avaliagdo ndo é uma operacio cientifica. A declaragdo do ava-
liador € sempre equivoca. Ela sé tem legitimidade no seio de uma mstituicdo. E -
para nos, o fato fundamental — ela expressa a adequagio (ou a ndo adequagio)
percebida entre a relacdio atual do aluno com o saber, objeto da avaliagdo, e a
relagio ideal do aluno com o saber, objeto do “desejo™ institucional. B em nome
dessa relacdo ideal que € declarado o valor do aluno.

A avalia¢iio € uma operaciio de leitura da realidade

O termo “leitura” significa, aqui, que o avaliador aborda seu objeto como o leitor
seu texto. Ele tem, na mente, conhecimentos e sobretudo questdes corresponden-
do a expectativas, que determinam uma atitude “antes-da-leitura” (a atitude sele-
tiva na coleta das informacdes extraidas do trabalho, descrita por Noizet ¢ Caver-
ni). Também tem, diante de si, um conjunto de sinais que deverd decifrar e dar
sentido. Neste caso, declarar o valor é dizer que sentido se atribui & posicio do
aluno em rela¢do a posigo institucional ideal. O sentido nio estd presente no
objeto antes do ato de avalia¢do. O objeto, ele sim, estd presente. Mas serd preciso
pronunciar-se sobre uma relagio com o que pode ser, nesta instituicio, almejado,
esperado. Uma leitura € sempre seletiva. O leitor levanta indicios na “estrutura de
superficie™ do objeto (o conjunto do que se mostra, da informacdo visual) para
construir sentido em fun¢éio de informagdes disponiveis em sua estrutura cogniti-
va. Leitura ndo € medida.

A avaliacio, como toda leitura, é orientada

A avaliagfio, por esséncia, nfio pode ser objetiva. O imperativo de objetividade
implica que se apreenda um objeto tal como ele é, e tudo o que for possivel apre-
ender desse objeto do ponto de vista da dimensio isolada. Nio se trata de dizer a
“verdade” do objeto, mas de dizer quanto (ele pesa, ele mede, etc.). Haveria para
a avaliagdo um imperativo — impossivel de satisfazer incondicionalmente, como
mostra Yves Chevalllard — de verdade. O discurso do avaliador deve ser “verda-
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deiro” quanto a relagio que ele enuncia de um aluno com um objeto de saber,
porém sempre com referéncia a umarelagdo ideal entre um aluno ideal € 0 mesmo
objeto de saber.

Em outras palavras: o avaliador tem sempre um pé fora do presente do ato de
ava!iagﬁb. Ele tem um pé 1no dever-ser. Ele sabe (ou deve saber) o que deve ser
(deve saber fazer) 0 aluno. E em nome desse dever-ser, que representa o contetido
de uma expectativa cspecifica, que ele julga (aprecia) o desempenho atual do
aluno. Avaliar nfio consiste pois, stmplesmente, em medir esse desempenho, mas
em dizer em que medida ele é adequado, ou nflo, ao desempenho que se podia
esperar desse aluno. Em nome de qué? Do moedelo ideal que orienta a leitura da
realidade e que preside ao levantamento de indicios. Serd em fun¢io desse mode-
Jo que se manifestario expectativas precisas acerca do aluno.

A avaliacho é uma leitura orientada por uma grade que expressa um sistema
de expectativas julgadas legitimas, que constitui o referente da avaliacio

Dizer que ndo pode haver avaliacio sem critério significa que a leitura do objeto
avaliado efetua-se necessariamente através de uma grade constituida pelas expec-
tativas especificas concernentes a esse objeto. N&o se poderia avaliar um objeto
do qual ndo se esperasse nada. Neste sentido, a relagdo de avaliag@o ¢ urna relagio
de ndo-indiferenga com o objeto avaliado. As expectativas de quem? Daque?es a
quem a institui¢io reconhece o direito de fixar a relagdo institucional do o‘b]eto—
aluno com o objeto-saber. Mas como sdo vdrios a se atribuirem essa legitimldadé,
isso ndo ocorre sem problemas. T claro que cabe primeiramente a toda a comuni-
dade falar, através das leis, instru¢des oficiais e programas, mas a palavra do
inspetor também tem sua legitimidade. E, evidentemente, a do Professor, que trz?-
ca seu caminho nos programas e desenvolve estratégias proprias para conduzir
bem a tarefa que The foi institucionalmente confiada: conduzir a tum.la em uma
progressio de saber. Porém, também os pais e os alunos t€m algo a dizer. Deve-
mos entio considerar varias coisas:

a) A avaliacio exige a construgio daquilo que foi designado como seu refe-
rente, ou seja, um conjunto de critérios especificando um sistema de expectativas.
Cada critério define o que se julga poder esperar legitimamente do objeto avaliado.

b) O que percebemos como o cardter vago do objeto de a.lvaliagﬁo .tem
sua origem, além da “espessura” e da opacidade do prépr_io “objeto” av.ahado
(objeto a decifrar, que sempre ultrapassa o que se pode dizer dele), na -IFEIPI'S-
cisdo e no cardter vago das expectativas. A leitura se faz gragas aos Criterios,
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através deles. Se forem imprecisos, a leitura ficard necessariamente embara-
lhada (de onde vem o termo “trémito” usado por Yves Chevallard). Uma ne-
cessidade absoluta, se assim pode-se dizer, para pdr a avalia¢fio a servico dos

alunos € especificar scus critérios, seu sistema de expectativas. Ao menos

para si mesmo, para saber o que se julga poder legitimamente esperar dos
alunos que serdo interrogados. Que eles saibam — 0 qué? — que tipo de saber
(declarativo? procedural?). Que eles saibam fazer... no dmbito de que tarefa
precisa? Com quais habilidades especificas? O que se vai poder designar em
termos de capacidades, de competéncias, ou de outra coisa ainda? Vimos aci-
ma que o perigo das categorizagbes devia levar & prudéncia: jamais se pro-
nunciar levianamente. Compreendemos agora que esse dever de prudéncia
acompanha-se de um dever de reflexdo prévia: levar o tempo necessdrio para
identificar o mais claramente possivel o que se julga precisamente poder es-
perar, e cuja “‘existéncia” vai ser precisamente “verificada” por essa prova de
avaliagdo. Veremos mais adiante que pode ser muito sensato permitir ao pro-
prio aluno que se aproprie desses critérios.

¢} O ato de avaliar implica, neste sentido, bem mais do que objetividade, ou
mesmo de verdade, um imperativo de legitimidade. Nio realmente dizer o real
(isso cabe a ciéncia), embora seja necessdrio pronunciar-se sobre um objeto real
através dos indicios levantados; néio realmente dizer o verdadeiro, embora o vere-
dito deva traduzir o mais possivel em sua verdade a adequacio da relagdo pessoal i
relagdo institucional com o objeto de saber; mas dizer o valor de um aluno ou de seu
produto, mostrando como eles se situam em relagio ao que € legitimo esperar deles.

d) Como o “se” (do “que se julga poder™) designa uma pluralidade de pes-
soas (ou de institui¢des, dentro de uma institui¢iio mais ampla), o referente de
cada operagdo de avaliagdo deve ser construido a partir de um sistema plural de
expectativas, selecionando, escolhendo (o porqué da negociagio, implicita ou
explicita) as expectativas a considerar prioritariamente para determinada avalia-
¢ao. Isso acarreta duas conseqiiéncias. Ndo pode haver espaco para subterfiigio. B
como a triagem, a escolha, é sempre discutivel, nenhum referente dispde de uma
legitimidade indiscutivel. Dizer o valor é uma operacio delicada devido a essa
relatividade fundamental do referente. Desse ponto de vista, a avaliagio levanta
problemas de ordem ética e técnica. Sem que isso se torne paralisante, sempre hd
possibilidade de questionar a legitimidade de seu referente, de modo, por exem-
plo, a ndo exigir de um aluno o que manifestadamente ele no tem condicdes de
produzir, em fungio dos saberes e do savoir-faire que domina no momento. Isso
seria condend-lo a um fracasso e talvez comecar a inscrevé-lo naquela espiral cuja
forga ja vimos.
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A avaliacfio é uma leitura que implica construcio de um “modelo
reduzido” do objeto avaliado, que serd o referente da avaliacio

" Qs critérios reunidos no referente constituem assim uma grade de interrogacgio

parzi o objeto avaliado. Somente gragas a ela, logicamente, serd possivel consa-
grar-se tecnicamente & operagdo de busca de indicios. Fala-se de indicios ou de
indicadores para designar os aspectos do objeto avaliado, os elementos colhidos
em sua realidade, e sobre 0s quais vai basear-se para se pronunciar sobre 0 modo

como as expectativas sdo satisfeitas.

No dominio da avaliagio escolar, esses dados (€ assim que se chama, em
geral, o que seria melhor chamar de “coletados”) sﬁ’o na maioria das vezes produ-
zidos por ocasido de uma tarefa proposta ao aluno. E quando o aluno enfrenta essa
tarefa, ou no produto de sua atividade, que se levantam os elementos observiveis
que vio constituir “o objeto de trabalho” (Lesne, 1984, p. 133) da operagio pe}a
qual, segundo a férmula de J. ean-Marie Barbier, passa-se de uma “representagao
factual” de um objeto a uma “representacio normatizada™ do mesmo objeto
(Barbier, 1985, p. 64). A busca dos observiveis ¢, portanto, um processo de pro-
ducio de informagdo para a avaliagio, ao que a avaliagao ndo se reduz em ne-
nhum caso. Quando hd uma preocupagdo com os instrumentos da avaliacéo, pen-
sa-se de modo prioritdrio nos instrumentos que vio permitir recolher as in‘fomla—
¢Bes para a avaliagio. Esses instrumentos serdo diversos, em fungdo 'c{os t-IPOS de
dados possiveis. Pode-se pensar (cf. Barbier, 1985, p. 70) em dados ja ex1stent'es
(o0s resultados de avaliagBes passadas, as informagdes contidas em um boletim
escolar); em dados produzidos por observagio, seja aquela do comportamento
“natural” do aluno (na aula), ou aquela de seu comportamento no decorrer de um
teste: este &, como j4 dissemos, o caso mais freqiiente, pois a tarefa permite obser-
var a atividade do aluno, ou seu produto (hd entdo observacao indireta do sujeito
produtor através dos tragos de sua produgdo); ou entiio, enfim, em dados produzi-
dos por meio de uma entrevista com o aluno. Em todos os casos, esses c{adgs
constituem (ou permitem extrair) indicadores, que s6 indicam algo em referéncia

a0 critério. Assim:

a) O indicador jamais é um dado imediato, que bastaria apanhar, abaixando-
se. E sempre o resultado de um trabalho de elaboracio, de construgio, feito a Iu-z
dos critérios. Um indicador nio indica nada que nio esteja relacionado a um cri-
tério.

b) E a coeréncia critérios/indicadores que importa antes de tudo. Nisso resi-
de toda a objetividade que se pode esperar de um julgamento de avahaga-to. Ele
deve dizer o valor, baseando-se nos sinais (os indicadores) mais caracteristicos da
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realidade (€ preciso que os indicadores desvelem o préprio objeto), mas com refe-
réncia as expectativas. Em outras palavras, o indicador deve ser, ao mesmo tem-
po, representativo da realidade avaliada (objetividade externa), e significante em
relago a uma expectativa precisa (“objetividade” interna, ou coeréncia). A signi-
ficagdo ndo estd contida no indicador; ela nfo € uma propriedade dele. Ela nasce
da proximidade com o critério. O indicador s6 pisca quando a grade de leitura Ihe
€ superposta. Teremos oportunidade de precisar isso mais adiante.

¢) Sendo o referido — aquilo a partir do que se poderd fazer o julgamento de
valor — assim construido por meio do levantamente de indicios ou de indicadores
(designa-se, portanto, pelo termo de referido o conjunto da informacao que foi
possivel produzir para a avaliagio), o ato especifico de avaliagiio, que leva i pro-
ducdo de um julgamento de valor, consiste em relacionar um referido e um refe-
rente (Lesne, 1984, p. 132) para dizer em que medida a realidade apreendida por
melo do referido estd de acordo com o ideal que transparece no referente.

Tomemos um exemplo: posso legitimamente esperar dos alunos do ciclo das
aprendizagens fundamentais (grande se¢fio, CP, CE1*), do ponto de vista da
construgdo dos conceitos fundamentais de espago e de tempo (expectativa
legitima em fungfio das instrugdes oficiais: cf. Les cycles & I'école primaire,
CNDP, Hachette, 1991, p. 33), que se situem em relacio, primeiramente, a
um passado ¢ a um futuro préximos. Eis o referente (a relagio institucional
Ro [0O] adequada do aluno X com ¢ objeto de saber O). A relacfio pessoal do
aluno X com esse objeto O (R [XO]) é adequada i relagiio institucional? Eis
a questdo levantada pela avaliagio, a partir da qual vai-se organizar a leitura
da realidade X (o aluno do ciclo das aprendizagens fundamentais).

Para produzir observdveis, poderei, por exemplo, submeter o aluno 4 seguin-
te prova: completar um calendério, ordenando diferentes etapas que corres-
pondem ao passado e ao futuro préximos do préprio aluno (cf. Aide a
["évaluation des éléves. Cycle des apprentissages fondamentaux, Ministério
da Educagao Nacional, Dire¢do de Avaliagio e Prospectiva, volume 2, p.
44). Esta € a tarefa que deve permitir recolher informagées para a avaliagio.
Trata-se de completar etiquetas vazias correspondendo a etapas importantes
da escolaridade durante trés anos, em uma faixa vertical em que esses anos
estao representados. As respostas do aluno (exata esperada; exata parcial

“N. de T. A Escola Maternal, na Franca, compde-se de trés anos: petite, moyenne ¢ grande section.
O ensino primério, de ¢inco anos: CP {curso preparatério), CE1 (curso elementar 1), CE2 (curso
elementar 2), CMI (curso médio 1) e CM2 (curso médio ).
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sem elemento errdneo, errdnea; auséncia de resposta) constitnirio o referi-
do... que deverd ser interpretado em relagio ao referente para formular um
julgamento de valor do tipo: tanto quanto se pode julgar através deste exer-
cicio, tal aluno realizou perfeitamente o que se podia esperar dele. Ele sabe
situar-se em um passado ou em um futuro préximos. Ou entdo: j4 este outro
nfio possui, ou ndo domina sendo parcialmente a competéncia visada. Obser-
vemos que se poderd sempre, atribuindo pontos aos tipos de respostas, tra-
duzir isso em uma nota. Mas essa nota s¢ terd sentido se nio se perder de
vista o que ela “fraduz™: o grau de adequacdo de um comportamento cogni-
tivo real a um comportamento cognitivo desejado.

Desse ponto de vista, o avaliador colocard a avaliagdo... primeiramente a seu
servico {para servir & sua fungio de professor), tornando-a informativa, por meio
de uma explicitagiio o mais precisa possivel do referente, e, a partir dai, uma
coleta 0 mais pertinente possivel dos dados que poderio entfo ser interpretados,
em relacio ao referente.

Esta nos parece ser a terceira aquisi¢io fundamental dos trabalhos sobre a
avaliacio e que, em certo sentido, € a mais importante. Efetivamente, compreen-
de-se que a avaliagdo ndo é uma medida (aquisi¢do n? 1); que se inscreve em um
processo de comunicagio/megociagio (aquisi¢do n 2), por referéncia a sua carac-
teristica essencial: € uma operagio de confronto, de correlagdo, entre expectativas
e uma realidade (ou, no outro sentido, entre “o existente e o desejado ou 0 espera-
do” Lesne, 1984, p. 132). Essas expectativas sido essencialmente sociais. E preci-
so estabelecer expectativas legitimas, o que nem sempre € evidente... pode exigir
negociaches. O julgamento de valor produzido destina-se a atores sociais (0 pr(_i—
prio professor, o aluno, a administragdo, os pais, etc.), para quem o que se diz
nessa comunicac¢do significa muito. O lugar que se conseguird na sociedade serd,
em parte, funcio do valor escolar, apreciado e proclamado na escola. Apreciado,
e nio medido no sentido estrito, ji que ndo se trata de medir um objeto, mas de
dizer em que medida esse objeto corresponde a expectativas especificas sobre ele.
A primeira maneira de p6r a avaliacio a servigco dos alunos &, para o professor-
avaliador, compreender tudo isso.



Compreender que é possivel
responder a irés questoes
pertinentes

(Balango das interrogactes remanescentes)

uer dizer entdo que a existéncia de saberes validados acaba com todo
Q debate, e que a importincia do que ¢ consenso reduz os desacordos que
ainda persistem a serem apenas marginais? Nio exatamente. Com efeito, os
pesquisadores, exatamente como 0s professores, discutiram longamente (rés
questdes “penetrantes’.

DEVE-SE ABANDONAR TODA PRETENSAQ
A OBJETIVIDADE QUANTITATIVA?

Pode-se ter compreendido que a avaliagfo nido € um ato de mensuraciio e, entre-
tanto, continuar a esperar que ela possa progredir para 0 que permaneceria, ape-
sar de tudo, um modela, do qual & dificil de se livrar. De fato, muitos professores
(assim como pesquisadores) conservam a nostalgia da medida. No Canad4, con-
tinua-se a associar sistematicamente medida e avaliagdo, o que mostra, de um
lado, que nio se confundem as duas atividades, mas também, de outro, que a
atividade de avaliagfio é pensada como vizinha daquela de medida. A persistén-
cia de uma variacfio, julgada grande demais, entre as duas & entfio atribuida 2
auséncia de uma formacio adequada dos professores. Assim, por exemplo, Carl
Rogers (1991, citado por Traub e Maraun, 1994, p. 39), apds ter lamentado que
cerca de 60% dos futuros professores do primirio e até 75% dos futuros profes-
sores do secundario ndo terdo seguido, antes de lecionar, um Gnico curso bisico
em medida e avaliaciio, propde para essa formagio um programa que inclui um
ensino de métodos de notagfo, visando a tornar mais homogéneos os padrfes de
notagéo dos professores. Muitos militam por uma “edumetria” renovada. O recurso
aos testes é preconizado para tomnar, apesar de tudo, a avaliacio mais objetiva, com a
ambicdo de melhorar as praticas tradicionais de notagdo para tornd-las “tdo eqiiitati-
vas quanto os testes padronizados” (Wainer, 1994, p. 135).

Essa renovagiio da “‘edumetria” (da medida em educagfio, a servico da edu-
cagiio pela medida dos efeitos da educagio) ¢ assim um fendmeno ambiguo: mo-
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tor de uma progressiio rumo a uma maior objetividade, ou simples manifestacio
de uma resisténcia 8 mudang¢a? Com efeito, esta se fundamenta em parte, segundo
Jacques Weiss (1994, p. 67), na “dificuldade da maioria em abandonar a idéia de
que a avaliacio justa ¢ eqiiitativa ndo pode sendo resultar de medidas quantitati-
vas, tanto mais eqilitativas quanto mais precisas forem as cifras” Ora, a institui¢io
escolar sustenta essa idéia, recusando-se a confiar no conhecimento intuitivo que
os professores conseguiram construir gragas & sua longa convivéncia com os alu-
nos. “As (nicas avaliacdes oficialmente reconhecidas sdo aquelas que resultam de
uma adi¢ao de pontos ou de notas adquiridas pontualmente por ocasiio de exerci-
cios ou de testes regulamentados e tratados por célculos, cujo grau de complexi-
dade € proporcional ao grau de objetividade atribuido” (p. 68).

Porém, o debate permanece no nivel das esperangas e/ou dos temores. Al-
guns denunciardo o vazio e a arbitrariedade de uma avaliaciio que desdenha deli-
beradamente cifras; outros, segundo uma expressio de Dany Laveault (1993, p.
151), a “miragem dos niimeros™. O que dizem os pesquisadores? Se a avaliagio
nio é uma medida, qual € entdo sua relagdo com o quantitativo? E sobre o que ela
pode se basear? Foram propostas trés hipdteses que aprimoram, cada uma a seu
modo, a resposta dada a pergunta geral: “Se a avaliacio ndo ¢ uma medida, entiio
0 que € exatamente?” Por essa razio, a consideraciio de certos elementos desse

primeiro debate permitird que aprofundemos nossa compreensio da atividade de

avaliacdo ¢ que vejamos melhor o que & requerido, para que surja, nessas condi-
¢bes, uma pritica mais de acordo com o ideal de avaliagio formativa. Cada hipé-
tese parece ter, com efeito, sua parcela de verdade.

Primeira hipotese: a avaliacdo € um ato sincrético essencialmente
(e com razio) baseado na intuicio do avaliador

O debate opds, neste caso, aqueles para quem nio poderia haver avaliago séria e
objetiva sem uma instrumentagio adequada aqueles para quem sfio incontorna-
veis o conhecimento intuitivo e a convic¢o profunda dos professores-avaliado-
res, ou seja, os técnicos e 0s pedagogos. Os primeiros situam-se de modo claro no
dmbito de um “paradigma docimolégico”, essencialmente orientado, assim como
observa De Ketele (1993, p. 61), para a fidelidade ou confiabilidade das avalia-
¢Oes. Estas sio esperadas de um instrumento adequado, com a utiliza¢do de ins-
trumentos cada vez mais sofisticados, sendo o recurso ao computador e aos pro-
gramas considerado o miximo neste campo. Por essa razdo, Jacques Weiss (1986)
fala de uma abordagem tecnoldgica para designar essa concepgiio propria aos
especialistas da medida. Estes, de fato, estabelecem o modelo ideal € descontex-
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rualizado de uma avaliagdo que se refira apenas ds competéncias adquiridas dos
alunos. Em outras palavras, de uma avaliagdo criteriosa, visando explicitamente
competéncias identificdveis e tentando apreciar sua aprendizagem ao superar, tanto
quanto possivel, os vieses provenientes do sujeito avaliador e daquilo que chama-
mos de “densidade” do objeto avaliado (no seio do qual a competéncia visada
nem sempre sera facilmente delimitada). O que se poderia, nessas condi¢des, re-
criminar nessa abordagem tecnoldgica, que repousa sobre a ambicdo fundadora
de realizar uma “avaliacio objetiva”, que trata apenas “dos saberes e savoir-faire
claramente explicitados, que define os dominios esperados” (Weiss, 1986, p. 100)?
Uma avaliago assim purificada nfio constituiria uma forma particularmente bem-
vinda de avaliacio formativa?

Pode-se observar, inicialmente, que faz parte da 16gica dessa abordagem
confiar a avaliagio a especialistas, com um risco de separagfo, até mesmo de
cisdo, entre as atividades (e as fun¢des correspondentes da escola) de formagido e
de avaliagfo. Tal separa¢fio ndo tornaria mais dificil a instauragfo de uma avalia-
¢fo formativa, na medida em que esta implica integra¢do constante da avaliacdo &
aco de formagdo? Os eventuais efeitos benéficos do aperfeicoamento tecnolégi-
co ficariam portanto reservados a avaliagdo cumulativa. Esta nfo deixa de ser
uma necessidade, e a objetividade, um dever. E pertinente, pois, dissociar a for-
magcdo, confiada aos professores, da certificagdo dessa formagio {ou a “medida
objetiva” dos resultados alcancados), confiada a especialistas, formados em téc-
nicas capazes de garantir a objetividade e a generalizagio dos resultados observa-
dos e independentes da institui¢do de formacio. Essa dissociagfo seria para a
avaliacio cumulativa a0 mesmo tempo uma garantia de objetividade (pois os jui-
zes sdo especialistas) e de justi¢a (visto que sdo independentes). Todavia, o pro-
blema da relagfo adequada de uma EVF com o quantitativo permanece igual.

Os partiddrios daquilo que De Ketele (1993, p. 60) designa como “o paradig-
ma da intui¢do pragmadtica” opdem a abordagem tecnolégica ndo convicgdes, mas
fatos. Em primeiro lugar, esse procedimento ndo protege absolutamente da arbi-
trariedade, seja ela subjetiva ou social. Quer se trate de avaliagdes com intengdo
certificativa, ou formativa, a escolha dos objetivos avaliados, assim como a defi-
nicio dos critérios e dos patamares de éxito, jamais € neutra. Ela expressa e traduz
preferéncias individuais e/ou sociais, em si sempre discutiveis. De modo que “a
abordagem técnica” ndo tem condigdes de garantir a objetividade que quer apa-
rentar (Weiss, 1992, p. 28). A objetividade é apenas iluséria na medida em que os
professores-avaliadores (quando se trata deles) usam a margem de liberdade de
que dispdem para determinar os contetidos de aprendizagem, administrar as pro-
vas escritas que servem para controlar o grau de aquisicdo desses conteldos, mo-
dular as condicdes de realizagio dessas provas, jogar com as tabelas (p. 23). E,
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por outro lado, as normas de certifica¢dio que se queria impor em escala nacional
sdo interpretadas ¢ aplicadas de maneira varidvel (p. 24). A instrumenta¢io quan-
tificativa (“os cdlculos cientificos de notas, o estabelecimento complicado de ta-

belas, os miltiplos recursos as interpretagdes quantitativas das aprendizagens™,

Weiss, 1992, p. 22), ndo € uma garantia de mais eqiiidade e de justi¢a do que de
objetividade.

Mas um outro fato, sobretudo, vird demonstrar os limites do quantitativo na
avaliacdo escolar. Verifica-se, com efeito, que os julgamentos dos professores,
baseados em impressdes cotidianas e que traduzem uma intuigio global, prevéem
melhor o éxito escolar do que os resultados cifrados fornecidos pelas provas apa-
rentemente mais rigorosas € mais objetivas, tais como os testes de conhecimentos
ou de aptidao, ou 0s questiondrios de interesses ou de personalidade (Weiss, 1986,
p. 94-95 e 1992, p. 27). Como dar conta desse paradoxal valor progndstico das
apreciag0des “subjetivas” dos professores? Jacques Weiss evoca vdrias razdes:

a) Os professores sio aqueles que mais conhecem os seus alunos. Desse
ponto de vista, hd uma verdade da intui¢do, como se o professor dispusesse de um
“sexto sentido” que lhe permitisse integrar informag¢des difusas (é a dimensio
sincrética da avaliagfio) e dar-lhes sentido no contexto escolar e social préprio ao
aluno (Weiss, 1986, p. 100). Havera portanto, paradoxalmente, uma objetividade
da avaliacio por meio da “adaptaciio™ a situacéo e & personalidade do aluno.

b) Os professores sdo aqueles que mais conhecem o funcionamento do siste-
ma escolar, assim como “as exigéncias escolares formais, as expectativas sociais
dominantes, freqiientemente implicitas” (Weiss, 1992, p. 28). Ou seja: as regras
do jogo e do éxito escolar, sejam implicitas ou explicitas.

¢) Ora, sabemos que a avaliagdo € um ato de correlagdo. Os professores
entdo correlacionam as caracteristicas, ndo somente escolares, mas também com-
portamentais ¢ sociais de seus alunos (a “intuigdo” que tém delas [hes dando uma
visfo sincrética), com as expectativas, manifestas ou ndo, do sistema escolar. Es-
tdo mais bem equipados para efetuar essa correlagdo do que especialistas exter-
nos, cuja distincia e “objetividade™ justamente atrapalham. A “objetividade” do
conhecimento intuitivo e da adaptacfio ao contexto ultrapassa a “‘objetividade” da
nic-implicagdo e da construcio instrumental dos especialistas externos!

d) Mas isso nfio € tudo. Se as avaliagGes qualitativas dos professores reve-
lam-se mais confidveis do que as avaliacdes quantitativas dos especialistas, ¢ por-
que a avaliaco, como bem sabemos, € um procedimenta interativo e social. Se os
julgamentos dos professores sio, pois, socialmente obliguos, na medida em que
sofrem uma determinagdo socioinstitucional, e traduzem a adequacio tanto a nor-

AVALIAGAO DESMISTIFICADA 55

mas sociais de comportamento quanto a normas “objetivas” de desenvolvimento
intelectual, isso ndio € constrangedor porque os mesmos viéses pesam sobre a
defini¢@o do €xito! O aluno que tem as maiores chances de éxito escolar € aquele

~ que ndo somente obtém os melhores resultados escolares (e encontra-se, portanto,

em conformidade com as normas escolares), mas também o que “apresenta os
comportamentos valorizados pela sociedade e pela maioria do corpo docente da
escola” (Weiss, 1986, p. 93). O exame também & uma prova de éxito social. Os
professores, apreciando socialmente o aluno, podem dizer se ele terd éxito social-
mente. Nesta questfio, o que € puramente escolar torna-se secundario. Um jogo (o
jogo escolar) esconde um outro (o jogo social), que € determinante. A abordagem
tecnoldgica quer alcangar a objetividade por redugfo ao escolar. A “intui¢io prag-
mitica” alcan¢a uma objetividade maior situando completamente a avaliagiio em
um jogo social dominante. mas que nio se declara como tal.

e) Enfim, os professores tém a possibilidade de ajustar os resultados escola-
res 48 suas representacdes dos alunos, o que explica que os resultados propria-
mente escolares, obtidos nas diversas avaliagSes formais, virio finalmente coinci-
dir com a imagem intuitiva que tinham feito. Os resultados do aluno sdo, de fato,
“interpretados e ponderados” segundo essa imagem (Weiss, 1986, p. 95.}. Podem-
se evidenciar procedimentos de ajuste (bem préoximos do que Pierre Merle desig-
ra como arranjos), passando, por exemplo, por priticas corretivas. Foi esse ajuste
dos escores s representacdes, conscientes ou inconscientes, que foi descrito sob a
denominagdo de efeito de assimilacio. A validade de previsdo do julgamento dos
professores também expressa o fato de que ele é, em parte, produtor do sucesso ou do
fracasso dos alunos, por meio desses mecanismos de ajuste dos resultados as repre-
sentacoes.

Nessas condigdes, deve-se concluir que o imobilismo € uma virtude e que os
avaliadores-professores t€m razo em trocar sua intaicdo, afinal tdo “objetiva”, pela
busca incerta de um ideal de avaliagio que seria “cientificamente correto” gragas a
sua descontextualiza¢do e a sua instrurnentagdo? Quem poderia recrimind-los por se
recusarem a acreditar em promessas vas? E claro que “a profunda convicgdo de saber
intuitivamente o que ‘vale’ um aluno” (Weiss, 1992, p. 20) € em parte justificada
pelas proprias condi¢fes, institucionais e sociais, da atividade de avaliagdo. Mas de-
VeImos nos contentar com a intuicio e rejeitar por isso qualquer tentativa para tomar a
avaliagdo mnais justa e mais “objetiva” gragas a uma melhor instrumentacio?

Quanto a nds, observamos que:

—E preciso considerar que o que Jacques Weiss designa como “tentagfio téenica”
(1992, p. 28) ndo garante nem a justiga, nem a objetividade da avaliagio. Em
relacdo a isso, € preciso livrar-se da miragem dos ndmeros.
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— Isso ndo deve levar a rejeicio do quantitativo, mas simplesmente, segundo uma
férmula de Jean Cardinet (1990), a recolocid-lo em seu lugar. Se ele ndo é uma
garantia absoluta de rigor, pode possibilitar livrar-se daquilo que a intuigfio tem
de desmedidamente subjetivo. '

— Uma maior justi¢a e uma maior objetividade podem ser buscadas na “desvincu-
lagdo™ entre o escolar e o social. Certamente, isso ndo serd facil, devido & impor-
tancia dessa dimensio social do ato de avaliacdo. Mas a importincia dessa dimen-
sdo social ndo deve condenar a aceitar ¢ a sofrer todos os vieses sociais que pesam
sobre a atividade. Deve ser possivel, em um procésso de comunicagio social,
falar “justo” e falar “pertinente” (Hadji, 1992, p. 160-161). Como? Esfor¢aremo-
nos para precisar isso posteriormente. A convic¢io da possibilidade de uma EVF
quase ndo teria mais sentido (salvo se nos satisfizermos com a pregnéncia dos
critérios sociais tanto na defini¢io quanto na apreciagéo do éxito), se ndo fosse
possivel quebrar esse vinculo entre o escolar e o social, de modo a poder apreciar,
sem ser o joguete de fatores sociais parasitas, o dominio pelo aluno de competén-
cias identificdveis e produzidas na escola. Apreciar mais o éxito das aprendiza-
gens do que o grau de conformidade a um modelo social dominante, esta é a
exigéncia maior de uma EVE

Segunda hipétese: a avaliaciio ¢ um ato que tem
mais a funciio de explicar do que de descrever

Aqui o debate versa sobre a importincia ¢ o papel dos indicadores. Vimos que a
correlagdo fundamental referente-referido podia ser considerada nos dois senti-
dos: do referente ao referido, das expectativas a realidade, e este € o sentido logi-
camente dominante pois, sem expectativas especificas, ndo pode haver julgamen-
to de avalia¢do; mas também do referido ao referente, do existente ao desejado, e
este ¢ o sentido que, com freqiiéncia, domina concretamente na medida em que €
afinal mais ficil perceber sinais externos, que se oferecem & observagio, do que
dizer de modo claro o que se julga poder esperar legitimamente do aluno. Poder-
se-ia objetar a isso que o que é verdadeiro para os indicios extraidos in vivo, no
cotidiano da a¢io, ndo o € para os indicadores laboriosamente construidos por um
especialista em seu esfor¢o de instrumentacdo. Nio ha divida. Mas o risco é o
mesmo: contentar-se com indicadores e esquecer os critérios, seja em razdo da
aparente facilidade de produciio daqueles em um caso (pois, se € ficil perceber
sinais externos, estes nem por isso sio imediatamente indicadores de avalia¢io),
ou de sua aparente clareza no outro. Como se o indicador fornecesse, a0 mesmo
tempo que o sinal, a significacdo. Como se o sentido fosse evidente. A tentagio é

AVALIAGAG Desmistiricapa 57

pensar que basta ter uma bateria de indicadores adequados para avaliar objetiva e
eficientemente. ,

O debate sobre esse ponto envolveu mais o campo da avaliacio das acdes e
sistemas de formagdo do que aquele da avaliagdo das aprendizagens. Todavia,
interessamo-nos por ele por trés razdes. Em primeiro lugar, se o trabalho de cons-
trucdo de indicadores é menos diretamente visivel na avaliacdo das aprendizagens
do que naquela dos sistemas de formagio, o risco de se contentar com os observa-
veis também € grande. Em segundo lugar, a avalia¢@o dos estabelecimentos esco-
lares pode constituir tanto um meio quanto um freio para o desenvolvimento de
uma EVF, na medida em que ela pode ou ndo ser colocada a servigo de uma
dinimica de formacgdo. Enfim, um exame ripido da questio dos indicadores de
desempenho das escolas leva-nos a compreender bem quais s30, a0 mesimo term-
po. a importincia e os limites dos indicadores, a fim de apreciar seu lugar justo em
uma prética de avaliagio formativa.

Alguns periddicos publicam regularmente, de fato, um ranking das escolas.
Em uma é€poca em que os pais tornam-se “consumidores de escola™ (Ballion,
1982), as familias gostariam de poder escolher o “melhor estabelecimento”. Mas
sobre o que fundamentar as classificagdes? O que distingue um estabelecimento
de exceléneia de um estabelecimento mediocre? Ao empreender uma classifica-
¢io das 46 universidades canadenses, a revista Maclean's leva em conta 22 crité-
rios, dentre 0s quais o tamanho dos efetivos estudantis, as médias dos estudantes
aprovados nos exames, assim como, por exemplo, a porcentagem de professores
doutores. Porém, logo & levada a distinguir tr€s categorias, para dar conta do ta-
manho e da histéria dos estabelecimentos. Na Franga, no que diz respeito as esco-
las, contentou-se por muito tempo com um Unico indicador: o indice de aprovagio
no baccalauréat (ntimero de aprovados sobre niimero de candidatos). Mas o que
mede esse indicador? A rigor, o sucesso por candidatura. O que isso significa?
Esse dado possibilita realmente a comparagiio entre as escolas? Uma escola que
se livrasse, no final do pendltimo ou do dltimo ano do secundirio, dos alunos
mediocres teria urn bom indice de aprovag@o. Seria ainda assim uma boa escola?
O mesmo aconteceria com uma escola que multiplicasse as reprovagOes para apre-
sentar apenas 2lunos em condig¢des de aprovagio. Em outras palavras: esse pri-
meiro indicador mede apenas um “rendimento” baseado na qualidade dos alunos
apresentados, com todas as reservas sobre a possibilidade de apreciar “objetiva-
mente” essa qualidade, nio aquela do préprio estabelecimento. Para apreciar esta
Gltima, dever-se-ia levar em conta as caracteristicas da populagio de partida. E,
para dar sentido a este Unico indicador, seria preciso conhecer, além da estratifica-
¢do social e escolar das populagBes de candidatos envolvidos, o tempo que os
alunos-candidatos passaram no estabelecimento e as estratégias utilizadas por esse

i o
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estabelecimento no que tange ao recrutamento, orientagfo e reprovagio dos alu-
nos.

Na falta disso, como bem mostrou Robert Ballion (1991), os pais que dese-
jam escolher a “boa escola” para seus filhos s6 poderdo fazé-lo baseados em in-
formagBes parciais ¢ incompletas, confiando em imagens baseadas em rumores.
Por essa razdo, em seu esforgo de avaliacdo das escolas, a Direcio de Avaliagio
Progndstica, sob a dire¢do de Claude Thélot, considerou, além do indice de apro-
vago no baccalauréat, o indice de acesso do primeiro ano secundério ao bacca-
lauréar, que avalia a probabilidade de um aiuno cursando este ano obter este cer-
tificado 2o final de uma escolaridade inteiramente seguida no estabelecimento,
seja qual for sua duragdo, e a proporgdo de titulares do baccalauréar que deixam
o estabelecimento, independentemente das razdes. Pode-se pensar que o segundo
indicador aprecia melhor a “produtividade” especifica da escola, e o terceiro di-
menciona as chances de um aluno que entrou no estabelecimento de obter o certi-
ficado, seja qual for a duragio necessdria para isso.

Isso mostra que nenhum indicador sozinho é satisfatério, pois todos sfo
ambiguos e devem ser interpretados. Mais uma vez, as cifras aparentam objetivi-
dade. Mas tudo depende do que se quer apreender. Come diz muito a propésito
Philippe Montigny, “o indicador jamais € este instrumento rigoroso cujo aspecto
quantitativo ilude. Ele s6 tem sentido com relagdo a um contexto de elaboragio™
(1986, p. 59). E nesse contexto que convém se resituar, para voltar 4 questdo
levantada e que orienta a leitura avaliativa. O que se quer saber? Se a escola é
eficaz, eficiente, produtiva: tudo isso € ambiguo (cf. Hadji, 1992, p. 191). Néio hd
eficicia seniio com referéncia a objetivos (Thélot, 1993, p. 11-39), que convém
especificar inicialmente. E n4o se escapa 4 necessidade de precisar o que se espe-
ra do objeto avaliado: por exemplo, espera-se da escola que “acrescente” um va-
lor ao valor escolar inicial dos alunos que recebe. Em sua vontade de conduzir &
aprovacio um mdximo de alunos, que valor acrescentaram os estabelecimentos?
Eis a questdo a partir da qual se poderd instrumentalizar de modo 1itil a avaliacio.
O que depende da agfo propria a escola e que ndo € imputdvel a fatores externos
(tais como a origem social dos alunos)? Esse valor acrescentado nio se confunde
absolutamente com os resultados. Claude Thélot levantou muito claramente o
problema do “valor acrescentado” e propds um método para “medi-lo”, o qual
consiste em comparar os resultados obtidos com os resultados esperados, estes
tltimos sendo calculados com referéncia aos resultados nacionais obtidos pelos
alunos com perfil igual ao do estabelecimento, de acordo com certos pardmetros
como a origem social ou a idade (Thélot, 1994, p. 15). Comparam-se entio os
niveis reais de aprovacio por perfis no final com os niveis tedricos de aprovacio
por perfis segundo as normas nacionais. Mesmo imperfeito (pois se pode apenas
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chegar perto do valor acrescentado por unidade de ensino, j4 que todo método tem
seus limites), esse método tem o grande mérito de fazer sentido. Isto € o essencial.
As informagGes quantificdveis servern sempre somente de base para a interpreta-
¢do. Os dados s@o construidos. “As cifras jamais falam por si mesmas e sé assu-
merm sentido em uma problemadtica explicativa” (Dupuis, 1986. p. 35).

O avaliador encontra-se, portanto, diante de dois riscos simétricos. O pri-
meiro, como ja vimos, é o de reduzir a realidade e seu sentido, contentando-se
com um unico indicador, que supostamente expressa tudo o que se quer saber. O
segundo € o de diluir esse saber em um namero excessivo de indicadores (caso da
avalia¢io das universidades canadenses); o que obscurece o essencial e ndo mais
possibilifa extrair o sentido das constatagdes feitas. E, nos dois casos, existe um
terceiro risco, fundamental, que ¢ o de tomar um indicador por um critério (ou de
se satisfazer com critérios que nio sio, na melhor das hipdteses, senfio indicado-
res); em outros termos, esquecer a necessaria explicitagio e especificacdo daquilo
que se pode esperar do objeto avaliado. Contentar-se com indicadores equivale a
estancar esta reflexfio prévia e agir como se ela tivesse sido feita. Aqui, a evidén-
cia é o pior inimigo do avaliador (¢ evidente, por exemplo, que uma explicacio de
texto expressa a competéncia literdria de um aluno... assim como a competéncia
pedagdgica de um professor!). Deve-se dizer primeiramente o que se guer “me-
dir”. O que nfo imrade absolutamente que se tente, a seguir, basear um julgamen-
to em cifras.

Terceira hipétese: avaliar é fazer agir a descontinuidade
dos valores, néo a continuidade das cifras

Alguns levaram a analise critica da tentaco quantitativa até o fim, afirmando que
nio podia haver avaliagio sendo qualitativa. Esta € a posigdo defendida por Jac-
ques Ardoino e Guy Berger (1986). Para cles, trata-se de tirar todas as conseqiién-
cias do fato central de que avaliar significa atribuir uma qualidade com referéncia
a um valor. Com efeito, pode-se observar que, mesmo no dmbito de um procedi-
mento que visa quantificar, & impossivel suprimir toda referéncia a valores. Deste
modo, quando empreende a avalia¢io da eficécia do sistema educativo, Claude
Thélot evoca, ao lado dos trés grandes objetivos que identifica (transmitir sabe-
res, preparar para a vida profissional, formar para a vida em sociedade), o que
designa como uma “exigéncia de eqiiidade”, que seria um objetivo transversal
(1993, p. 11). Espera-se do sistema que reduza as desigualdades dianie da escola,
quer se trate das desigualdades geograficas ou das desigualdades sociais (mais
precisamente, do efeito escolar dessas desigualdades sociais). Mas também se
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pode falar, para cada um dos trés grandes objetivos, de uma exigéncia: de desen-
volvimento intelectual, profissional e social. Esse desenvolvimento & valorizado.
Como se poderia esperar legitimamente uma dimensdo, uma competéncia ou um
comportamento que ndo correspondessem a uma mais-valia (anteriormente refe-
rido como valor acrescentado) para o “objeto” avaliado? Avaliar significa exata-
mente dizer o valor, pronunciar-se sobre um aumento de valor, em rome de uma
expectativa que so € legitima na medida em que ocorre sobre um aspecto do real
que pode ser “lido” através de um valor.

Por isso, Jacques Ardoino e Guy Berger concluem que o que especifica a
avaliacdo € a no¢do de valor, no sentido filoséfico e nfio no econdmico do termo.
E sobre isso que se baseiam para reposicionar radicalmente o quantitativo. Da
cifra ao valor, muda-se de registro. Opera-se uma ruptura. “S6 haverd avaliacio
no momento em que alguém declarar que uma nota € ou néo aceitdvel”, ou seja,
“no momento em que emerge o qualitativo no quantitativo”. Nesse sentido, ndo
existe avaliagio sendo qualitativa. A avaliagfo repousa sobre a introdugio de des-
continuidades de valores nos sistemas continuos (1986, p. 122). Medir consiste
produzir um “descritivo organizado” da realidade que se apreende e encerra em
uma “cadeia quantitativa”. Avaliar consiste “quebrar a continuidade dessa ca-
deia” (p. 22).

A afirmagdo de que a avaliagdo € qualitativa equivale assim a uma chamada
a ordem. O essencial € organizar-se para dizer se o fato aproxima-se do valor.
Desse ponto de vista, para o avaliador, é uma falta, um erro, recusar-se a enunciar
os valores em nome dos quais ele decide. Isso nfio acarreta absolutamente, porém,
um desprezo, ou uma recusa, 4 quantificagdo. As cifras podem ser iteis... quando
se sabe a que objetivo e, portanto, a que valor elas remetem. Assim como a ausén-
cia de indicadores cifrados toma a avalia¢@o incerta, o esquecimento dos critérios
torna-a impossivel... (Hadji, 1996, p. 165).

DEVE-SE RECUSAR-SE A JULGAR?

Até agora, empregamos sem discussdo o termo julgamento para designar o ato de
avaliagio. As andlises anteriores permitem-nos insistir até mesmo sobre o fato de
que se trata de um julgamento de valor. Mas a questdo que se levanta & saber se
ndo fomos pegos na armadilha de uma daquelas falsas evidéncias condenadas
anteriormente.

A nogio de julgamento foi, de fato, objeto de uma dupla critica. A primeira
decorre paradoxalmente das andlises que privilegiam a dimensio qualitativa da
avaliagdo. Se avaliar significa atribuir uma qualidade, se ha tanto a explicar quan-
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to a descrever, o verdadeiro problema para o avaliador & interpretar o real sobre o
qual deve pronunciar-se. Nio simplesmente estabelecer uma constatagio — o que
corresponderia, por exemplo, 4 “medida” de um desempenho — mas dar conta do
que foi observado no dmbito de um “sistema de observagdo™ (Ardoino e Berger,
1986, p. 123) que vai fazer sentido ao real. Por exemplo, determinado aluno utili-
zou um procedimento incorreto, ou muito longo, impossibilitando-o de dar as
respostas esperadas no tempo concedido. Nessas condigdes, ndo pode haver espa-
¢o para tal subterfiigio. O que significa duas coisas: as expectativas, as exigéncias
(pelo menos em uma op¢io de EVF) podem, até mesmo devem, flutuar de um
aluno a outro; e o que possibilita compreender a situaciio de um néo € antomatica-
mente adequado para compreender a situacdo do outro. Em tltimo caso —e esta &
a conclusio de Jacques Ardoino e Guy Berger — deve-se reconstruir cada vez o
sistema de interpretacdo, dotar-se de um novo referente. “A avaliagio, por levan-
tar a questdo do sentido, consiste essencialmente em produzir, em construir, em
criar um referente ac mesmo tempo em que se reporta a cle” (1986, p. 123). Ela
ndo passa de “construgiio permanente e continnamente inacabada do referente e,
portanto, do sentido™ (p. 124).

Por essa razdo, para esses autores; a avaliagdo distingue-se radicalmente da
prova. Fazer prova é verificar a conformidade a um modelo de referéncia. E
revelar {estabelecer como verdadeiro) por meio de uma operagio de verificacio
que atesta a conformidade a uma norma. Todo professor-estagidrio deve fazer os
cursos de pedagogia ministrados no Instituto Universitirio de Formagao de Pro-
fessores (IUFM). As presencgas serdo controladas com referéncia a um registro
(lista de presenca). O controle implica um referente, ndo somente operatorio,
mas que ndo deixa subsistir nenhuma ambigiiidade. Deve-se poder verificar a
presenca do que é esperado. Pode-se entio controlar conhecimentos? Sem
ddvida, se forem declarativos, independentes e sem discussio possivel no
discurso que os enuncia. Marignan: 15 15,7 isso ndo se discute. Mas se s¢ trata
de conhecimentos procedurais? Nio se podera sendo inferir a “presenga” do
conhecimento a partir da acdo do sujeito. Haverd entdo avaliagdo, no seatido
de interpretagio.

Para Jacques Ardoino e Guy Berger, prova e avaliagdo pertencem a dois
universos diferentes (1986, p. 121) e inscrevem-se em dois paradigmas opos-
tos. Quanto a nds, insistimos mais na “complementariedade” entre esses dois -
universos, j4 afirmada todavia por esses dois autores (p.121.). A prova parece
ser um caso particular de avaliago com um referente ao mesmo tempo total-

*N. de T Reférencia & vitdria de Francisco I na batalha de Marignan, em 1513, contra os suicos.
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mente predeterminado, totalmente explicitado, e totalmente desprovido de
ambigtiidade (Hadji, 1992, p. 39-40). Mas o que resta do julgamento quando o
“referante™ (escrevendo como Jacques Ardoino ¢ Guy Berger) € construido ad

hoc e desempenha plenamente o papel de sistema de interpretagao? Julgar nio

mais importa (problemitica judicial), mas compreender (problematica interpreta-
tiva). Uma EVF nio deveria ser antes de tudo interpretativa?

Jean Cardinet fard nesse sentido um questionamento ainda mais radical da
idéia de julgamento, desenvolvendo a concepgdo de uma avaliagio informativa.
Em um texto de 1988, ele analisa a evolugiio regente das idéias ¢ das praticas
como a passagem de um paradigma de decisfo a um paradigma de informa-
¢cdo. No dmbito do paradigma de decisiio, caracterizado pelo triptico medida/
julgamento/decisdo (Cardinet, 1988, p. IX), a avaliacdo tentara classificar os
sujeitos com a ajuda de técnicas psicométricas, para depois controlar a aqui-
sicdo de savoir-faire previamente definidos. No 4mbito do paradigma de infor-
macio, tratar-se-4 de fornecer ao aprendiz um modelo apropriado para que possa
corrigir-se, e, enfim, contribuir para tornar o aluno mais auténomo por meio de
wma conscientizagio de ordem metacognitiva, isto €, sobre seus préprios procedi-
mentos ¢ processos mentais. (O mais importante ndo € julgar o grau de éxito do
aluno (Scallon, 1988, p. 17), mas dar-lhe a informagfio de que precisa para com-
preender e corrigir seus erros. A avaliagfo informativa tende & auto-interpretag@o.

Deve-se entfio ainda querer julgar? Jean Cardinet responde que nio, a partir
da idéia (que reconhecemos no prdprio principio da utopia promissora de EVF)
de que o avaliador estd presente para auxiliar o aluno a progredir. Nessa ética,
¢ a qualidade da informacfo dada (por retroagiio) ao aluno que importa. Umna
avaliag#o resolutamente “descritiva™ € a dnica compativel com tal relacio de
ajuda (Cardinet, 1989, p. 41): uma avaliacdo que se preocupe menos em determi-
nar a posigio do alune, cu em se pronunciar sobre a competéncia construida, do
que em dar “um retorno de informacio multidirecional, dirigindo-se ao alunc” ao
invés de “ser sobre” ele (p. 49). Ainda assim uma avaliagio (p. 48), mas ndo

comparativa, sem gabarito preestabelecido e sem julgamento de valor (p.48), e

tudo isso mesmo quando se trata apenas de uma avaliagdo cumulativa! A argu-
mentagio apresentada por Jean Cardinet toma a forma de um silogismo. O ensino
¢ uma relacdo de ajuda. Toda relagio de ajuda exclui o julgamento: o educador
que da sua confianga s6 pode, a priori, recusar-se a julgar o outro. Portanto, a
escola deve avaliar os alunos sem julgd-los. Isso leva, para Jean Cardinet, a uma

"N. de T. Os autores, ac invés de empregarem o termo référent [referente], criam o termo référant,
a partir do prefixo “ant”, que indica o agente.
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“nova defini¢do” do termo avaliagdo. Esse termo nfio pode mais significar “esti-
mar o valor” (p. 50). De fato, esse sentido delimita em uma avaliacio “em terceirg
pessoa”, transformandao o aluno em objeto (p. 51). Para uma avaliagio em segun-
da, até mesmo em primeira pessoa, a dnica possibilidade € um “aporte de infor-
macao, em reacdo ao resultado das agdes passadas, que permita a0 sujeito adaptar
a continuidade de suas a¢des em relag@o a seu objetivo” (p.51.). E portanto dese-
jével e, a0 mesmo tempo, possivel avaliar sem julgar.

O debate estd resolvido? Deve-se considerar ultrapassada a definicio “cl4s-
sica” segundo a qual avaliar um objeto consiste estimar seu valor? A posicio de
Jean Cardinet parece-nos sélida de um certo niimero de pontos de vista:

a) De um ponto de vista simplesmente técnico, o ponto de partida da andlise
proposta nos parece irrefutdvel, devido a tedo o que se sabe hoje em dia (p. 24 e
47). Os limites da abordagem edumétrica levam a concluir que “a busca de um
nivel de desempenho “verdadeiro” parece um empreendimento desprovido de sen-
tido™ (p. 47). E a partir dessa constatacio que se deve repensar a avaliacio.

b) De um ponto de vista simultaneamente ético e pedagdgico, € correto afir-
mar que a avaliacio escolar deve-se inscrever no 4mbito de uma relacio de ajuda.
Correto do ponto de vista ético da relagdo com o outro; correto do ponto de vista
pedagdgico que concebe a relagdo educativa como relagio de acompanhamento,
cuja finalidade é o desenvolvimento do educando. B desse ponto de vista que
pensamos ser correto recusar-se a ceder a obsessdo da selegfio e da busca da exce-
Iéncia, quando se operam dentro de uma competicdo sem trégua. Permitir a cada
um tornar-se excelente, sim. Organizar uma competico selvagem para fazer emer-
gir uma elite, ndo.

¢) Nessas condigdes, admitir-se-4 a pertinéncia da finalidade privilegiada
para a atividade de avaliagdo: contribuir para tornar o aluno cada vez mais autor
de suas aprendizagens. E o sentimento dessa pertinéncia que estd no coragiio da
utopia de EVF, cuja positividade admitimos (p. 12).

E 16gico, nessa dtica, privilegiar uma avaliagio em primeira pessoa. Sabe-se
que Louis Not (1979) distinguia o ensino em terceira pessoa (perspectiva tradici-
onal: o aluno € um objeto, um “ele” sobre quem se dd agfio) do ensino em segunda
pessoa (ou “respondente”; responde-se as necessidades do aluno que é um co-
autor de sua formagio, no mbito de uma interestruturagio), € em primeira pessoa
(o professor estd “ausente”; o aluno, que é um “eu”, constréi-se como sujeito que
conhece gracas  descoberta e & invengao). Poder-se-4 discutir a primazia da auto
ou da interestrutura¢do. Mas ambas poderdo parecer preferiveis (pois mais defen-
sdvels eticamente e, imagina-se, mais eficazes) & heteroestruturacao da perspecti-
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va tradicional. Jean Cardinet considera duas formas de avaliagio em segunda pes-
soa: a avaliacdio “pelo sucesso”, baseada na informagdo concernente ao éxito ou
ao fracasso do projeto da crianga, e a avaliagdo “pela resposta”, na qual a informacfio

é trazida pela reagao dos parceiros (Cardinet, 1989, p. 51). A avaliagio “em espelho”, -

enfim, é proposta como exemplo de avaliagio em primeira pessoa. Ela ocorre cada
vez que o sujeito tem oportunidade de se observar “do exterior”, através, por exem-
plo, de seu boletim escolar, seu cabedal de competéncias, ou seu curriculum vitae.
Faz parte claramente da logica de uma EVE privilegiar tais formas de avaliagio.

d) Pode-se fundamentar a recusa ao julgamento na nocividade atestada das
praticas de rotulagio ou de categorizagio, quando marcam negativamente o alu-
no; pode-se acrescentar ao que aprendemos com Noizet e Caverni, Merle e Mon-
teil os fatos evidenciados por Perron e outros (1991). A imagem do bom aluno
“pesa muito”, mesmo nas criangas consideradas boas alunas (p. 32). Existe uma
forte ligacio entre a apreciacfio a priori por cada aluno de seu éxito futuro e o
Jjulgamento do professor sobre seu valor escolar (p. 103). De modo geral, “aos
olhos da crianca, o fracasso ¢ lido antes de tudo no olhar do professor; ele é ouvi-
do em seus julgamentos” (p. 113). Perron propde, nesse sentido, um notavel mo-
delo explicativo da espiral do fracasso (p. 112-114).

e) Tudo leva a evidenciar a necessidade de uma avaliagio informativa, e portan-
to a pertinéncia do “paradigma de informagio™ a evolugiio das idéias e das préticas
analisada por Jean Cardinet; a 1égica do mecanismo de correlagio que descrevemos;
os imperativos de ordem ética ou pedagdgica a favor de uma avalia¢io mais atil ao
aluno. Todavia, pode-se preferir, com Philippe Perrenoud (1991, p. 50), a expressio
“observa¢io formativa” na medida em que, historicamente, o termo avaliagio foi
demasiadamente associado a medida, is classificacSes, & idéia de uma contabilizagao
dos conhecimentos adquiridos e das lacunas. Desta forma, deve-se privilegiar € am-
pliar a observacao, a fim de nfio excluir nenhum tipo de informacdo, de nfo deixar i
sombra nenhum dos aspectos do processo de aprendizagem (“aspectos cognitivos,
afetivos, relacionais, materiais”, p. 51) e de no descartar nenhum modelo de inter-
pretagiio. Tudo o que for possivel para ajudar a guiar e otimizar as aprendizagens em
andamento é bem-vindo. Mas nio seria abusivo descartar o termo avaliagio?

Recusar o julgamento, apesar de tudo o que precede, parece afinal excessi-
VO, pois:

a) O ato avaliativo situa-se exatamente em um contexto de valorizacdo

Jean Cardinet escreve que “a escola nao deve tomar partido em relagfo aos
dados que transmite” (1989, p. 51). Cabe ao aluno que recebe a informacio utili-
zéd-la como bem entender. O aporte de informagio em retorno nio pressupde nem
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julgamento nem escala de valor. Ora, de fato, a escola ja toma partido ao impor
dados! Essa € a dupla arbitrariedade da agfio pedagdgica denunciada por Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron (1970, p. 19): a agfo pedagégica ¢ objetiva-
mente uma violéncia simbélica”, na medida em que é imposicio de uma arbitra-
riedade cultural por um poder arbitririo. A arbitrariedade do ato de mposi¢io
acrescenta-se, com efeito, a arbitrariedade do conteido imposto. Impor um ensi-
no de ciéncias matemdticas equivale ipso facto a valoriza-las.

b} Se hd avaliacdo, hd julgamento

E claro que devemos desconfiar do “julgamento-guilhotina” e das sentengas
sem apelo. Mas, mesmo em primeira pessoa, ou o aluno se contentard em levantar
informac®es, ¢ havera simples observagio formativa; ou ele se pronunciard sobre
seu €xito ou seu fracasso. E haverd avaliagio. Toda a diferenca estd ai. Pronunci-
ar-se sobre nfo € simplesmente observar. A avaliagio nfio se reduz 4 tomada de
informagdes; ndo hd avaliacdo sem observacdo, mas hd mais na avalia¢do do que
na observagdo. Senfio, poderiamos nos contentar com indicadores. A avaliagdo
“pelo sucesso” implica capacidade de decidir sobre o sucesso ou o fracasso. Nao
hé éxito sendo em relagdo a um objetivo, necessariamente valorizado.

Portanto, na medida em que:

— todo objetivo implica valorizagio da acio (eu julgo preferivel me dirigir para
1SS0},
— todo sentimento de éxito ou de fracasso relacionam-se a critérios caracterizados

por sua pluralidade (Perron e outros, 1991, p. 24-25) e por sua exterioridade em
relagdo aos dados simplesmente observaveis;

— a especificidade do ato de avaliacio é pronunciar-se sobre uma situaciio real
observada.

Chegamos a conclusiio de que niio é possivel avaliar sem julgar, e o problema do
avaliador € nfo se deixar levar por uma embriaguez judicial, e fornecer as informa-
¢fes que permitam ao aluno julgar com conhecimento de causa: conhecimento das
expectativas legitimas, conhecimento do objetivo valorizado, conhecimento de sua
situagdo, conhecimento de suas préprias modalidades de funcionamento intelectual.

DEVE-SE... CONTINUAR A AVALIAR?

Ter, de certa forma, a preocupacio de informar antes de julgar. Fazer tudo para
pdr a avaliagio nas mios do aluno (avaliagdo em primeira pessoa). Isso ndo leva
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a pensar, finalmente, que o momento proprio da avaliacdo € bastante secundéario?
Que o essencial € esclarecer, ajudar e remediar? Que, se a avaliagio cumulativa é
uwm mal necessdrio, a avaliagdo formativa s6 tem interesse pelo que precede ou
pelo que segue o julgamento de avaliagio propriamente dito: pela coleta e andlise
dos dados; por todo o trabalho pedagdgico que tem a ambigio de permitir ao
aluno que progrida (o que serd chamado de remediacio)? Em ltima hip6tese, a
melhor maneira de pdr a avaliagio a servigo das aprendizagens ndo seria, senio
faz8-la desaparecer totalmente, pelo menos consagrar-lhe muito menos tempo e
energia, para se dedicar ao trabalho pedagdgico de facilitagio das aprendizagens?
Essa tese foi algumas vezes defendida explicitamente. Por outro lado, parece es-
tar presente implicitamente nas praticas mais radicais de “avaliacdo formadora”.

Passaremos rapidamente sobre a proclamacgio da inutilidade da avaliagio.
Com certeza, inimeros professores freqiientemente deploram que o tempo que a
institui¢do os forca a consagrar 4 avaliagfo seja tempo perdido para a atividade
de ensino-aprendizagem. Observemos, primeiramente, que muitas vezes subesti-
mantos nosso espaca de liberdade e encerramo-nos em limites criados mais por
imposicdes fantasiadas do que reais. Quem nos condena 4 avaliacio perpétua?
Em que ¢ proibido avaliar com discernimento? O lamento dos professores diz
mais sobre um certo uso da avaliagio do que sobre sua nafureza ou interesse
“intrinsecos”. Essa deploragio, em segundo lugar, s6 tem sentido se a atividade
de avaliagio for separada da atividade de ensino. Ora, essa separacio néo € abso-
lutamente uma fatalidade. Ela pode, em certas condigdes (intengao de certifica-
¢d0), como vimos anteriormente, ser uma necessidade. Ninguém é obrigado a
agir como se a certificacio estivesse sempre em jogo. Depende do professor-
avaliador comportar-se como treinador, integrando a avaliacio 4 formacio, ou
como arbitro, sancionando as “faltas” dos alunos em uma 6tica certificativa. A
avaliacfio com intencfio formativa € um apelo a que se articule melhor as duas
atividades de avaliacio e de formac#o, fazendo de uma o auxiliar eficaz da outra.
E podem ser observados na avaliacfio propriamente dita (a fase observacio-and-
lise-julgamento) e no ajuste da a¢3o ao objetivo (a fase “remediag¢io”) dois mo-
mentos de um mesmo processo global de regulacio, que correspondem ao aspec-
to de feedback ¢ ao aspecto de orientagdo do processo de aprendizagem distingui-
dos por Linda Allal (1988, p. 96). Depende da vontade dos avaliadores que essa
articulac@o ocaorra realmente, o que reforga a idéia de que a EVF nio € senio uma
utopia, mas legitima, e promissora.

Porém, a avalia¢@o no sentido estrito € apenas um auxiliar da acfio pedagdgi-
ca. Isso significa ao mesmo tempo que ela nfo passa de um de seus componentes
e que o irmportante para os professores-avaliadores € ensinar, isto &, ajudar os
alunos a progredirem em suas aprendizagens. E isso que parece afirmar de modo
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surpreendente, ainda que implicito, a prdtica de avalia¢io formadora. Ela foi ins-
taurada e conceitualizada por Georgette Nunziati (cf. Nunziati, 1987 e 1990 e
Veslin, 1992). O qualificativo “formadora” foi proposto em 1992 por Gérard Scallon

~ para designar um modelo de a¢fo inventado por uma professora de letras, Geor-

gette Nunziati, cuja genialidade pedagdgica deve ser louvada. Ela conseguiu, tor-
nar operatorio de maneira particularmente inteligente, um quadro teérico forjado,
de um lado, a partir de trabalhos de psicélogos russos (Glaperine, Leontiev) sobre
o papel da antecipagiio na aprendizagem e, de outro, a partir de pesquisas univer-

~ sitdrias de Aix-Marseille (J-J. Bonniol, René Amigues, Michéle Genthon) sobre

as regulacdes da aco. Levando a sério a idéia de que o aluno é a pessoa mais bem
situada para regular seu processo de aprendizagem, e conseqiientemente levando
a0 extremo a logica da passagem de uma problemitica estitica (avaliar = apreen-
der um nivel de desempenho verdadeiro) a uma problemdtica dindmica (avaliar =
acompanhar e facilitar a aprendizagem) da avaliacfo, ela definiu as bases de uma
pratica que permite ao aprendiz, pela andlise de produtos que correspondem is
tarefas cardinais do ensino, apropriar-se dos critérios de realizago dessas tarefas,
ou seja, de suas operag¢des constitutivas.

Por exemplo, para resumir um texto de idéias: determinar (o tema geral, as
idéias essenciais); suprimir (os elementos acessérios); conservar e depois
reformular (as idéias essenciais); extrair eventualmente a idéia contida nos
exemplos (Veslin, 1992, p. 75). Para resolver um problema de dlgebra: de-
terminar os dados; determinar as perguntas feitas; traduzir o enunciado em
linguagem matemdtica; determinar os instrumentos matematicos a utilizar;
formular o problema com a ajuda desses instrumentos; fazer cdlculos; verifi-
car a coeréncia do resultado com o concreto (p. 91).

Com o “mapa de estudo™ assim estabelecido (lista dos critérios de realiza-
¢do), fica facil — e isso parece de algum modo secunddrio em relagio a identifica-
¢do do que se deve necessariamente fazer para realizar cada tarefa significativa —
fazer a lista correspondente dos critérios de éxito que permitirdo o julgamento da
qualidade do produto final.

Por exemplo: a determinagdo — estd completa; a supresséo — néo concerne a
nenhuma idéia essencial; a conservagdo — concerne a todas as idéias essen-
ciais, e nada além delas, etc. Para avaliar, serd preciso que o aluno tenha as
duas listas. A primeira € essencial para a aprendizagem, a segunda envolve
mais especificamente a avaliagido no sentido estrito.

Assim, com a avaliagdo formadora, tudo se reordena em torno da atividade
do aprendiz. A regulacdo externa cede lugar a auto-regulac@o. E a auto-avaliagdo
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torna-se a chave do sistema, “a peca mestra de todo o dispositivo pedagdgico”
(Nunziati, 1990, p. 57). Mas estd claro que a for¢a do dispositivo € ser pedagdgi-
co. E a preocupagiio de facilitar as aprendizagens que lhe dd sentido e coeréncia.
E o primado da auto-regula¢io que faz da avaliagio um instrumento de formagéo
(p. 539). O essencial € auxiliar o aluno a construir para si “‘um bom sistema interno
de orienta¢d0” (p. 53). Desse ponto de vista, a avaliagio formadora é uma forma
acabada de EVFE

Isto quer dizer que esta encontrou sua verdade, e que os professores que
querem pdr a avaliacio a servigo das aprendizagens sé precisam tormar-se espe-
cialistas em avaliagdo formadora? Concluiremos:

—Q interesse da avaliagio formadora € inegdvel. Sempre se ganhard privilegiando
a auto-regulagio, facilitando a apropriacio pelo aluno dos critérios de realizagio
e dos critérios de éxito.

— Porém, hd nisso vma pritica pedagdgica bem mais do que uma pritica de
avaliacfio. Enquanto tal, essa pritica deve encontrar seu lugar dentre oufras, Ela
ndo € exclusiva e ndo poderia pdr um termo na busca de praticas pedagdgicas
sensatas e eficazes.

—~ No que diz respeito 4 atividade de avaliacfio propriamente dita, a analise das
tarefas é um fato importante, mas nio € a totalidade dessa atividade. Tudo o que a
pesquisa estabeleceu permanece; ndo se pode supor resolvidos, por um tnico dis-
positivo pedagdgico, os problemas de especificacdo de um referente legitimo, de
construcio de um referido adequado (problemas que perturbam somente pela con-
sideragdo das tarefas escolares tradicionais), de comunicacio pertinente, etc. Res-
ta mostrar como o processo de avaliacio escolar pode se organizar, precisamente,
de modo pertinente (em relagdo ds suas intengSes, € em coeréncia com o que a
pesquisa nos ensinow). E isso que vamos fazer na segunda parte desta obra.

Assim, essa terceira investigacio, sobre trés quesides que foram objeto de
longos debates, ¢ conseqilentemente sobre o que se poderia designar como ““as
incertezas da avaliagdo” (Hadji, 1996), permite-nos confirmar e precisar os resul-
tados das duas primeiras investigagdes. Ainda que avaliar ndo seja medir, e que
ndo haja, em dltima hipdtese, avaliacio sendo qualitativa, € possivel, com a con-
di¢io de nio cometer o erro que consiste em acreditar que basta observar o real
para avaliar, buscar uma maior objetividade, no que tange ao referido, na conside-
ragfo de dados quantificiveis. Embora a avaliacdo, sobretudo com intengio for-
mativa, deva imperativamente tornar-se informativa, ela s6 existe com a condigdo
de se pronunciar sobre a adequago da realidade as expectativas. Embora o essen-
cial, para uma avaliagio com inten¢do formativa, seja integrar-se em um processo
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pedagdgico, o ato de avaliagio ndo deixa de permanecer autdnomo e necessirio

- . - » :
necessirio em sua autonomia. A EVF serd caracterizada por sua preocupacio
constante (em situacio de formacao) de pdr esse ato a servigo do aluno que apren-

de, isto €, de integrd-lo em uma prética pedagdgica no seio da qual, todavia, ele

nio se anule.



Segunda parte
Agir

Guia metodologico para
tornar a avaliacdo mais formativa




Introducio

Gragas as nossas investigacBes sobre o estatuto da avaliacio formativa, aos
progressos da pesquisa e as interrogacdes remanescentes, ja dispomos de
um certo nimero de pistas para a ago. Vamos reuni-las: podem ser classificadas
em quatro grandes categorias. Algumas dizem respeito aos objetivos da prética
avaliativa; outras, 4s modalidades dessa pratica; outras ainda, as suas condigGes
técnicas; outras, enfim, & deontologia do trabalho do avaliador.

1) Do ponto de vista dos objetivos da prdtica avaliativa, compreendemos:
— que se devia privilegiar a auto-regulaciio;
— desvinculando, na medida do possivel, o escolar do social;

— pela designagio e pela explicitagdo do que se espera consiruir ¢ desenvolver
através do ensino;

— de maneira que o aluno perceba o “alvo” visado;

— aproprie-se tanto dos critérios de realizac@io quanto dos critérios de éxito... €
esteja em condigdes de julgar sua situagio com conhecimento de causa;

— tornando-se o professor capaz de fundamentar as remediagGes feitas sobre os
diagnésticos elaborados (embora ndo haja causalidade linear do diagnéstico
remediagdo);

— e de diversificar sua prética pedagdgica, por meio de um aumento de sua “vari-
abilidade didética”.

2) Do ponto de vista das modalidades da prdtica avaliativa, compreen-
demos:
— que o professor ndo devia autolimitar sua criatividade e sua imaginag&o;
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— que devia ter a preocupagdo de falar “correta” e pertinentemente;

- privilegiando avaliagGes em segunda, até mesmo em primeira pessoa.

3) Do ponto de vista das condigées técnicas da avaliagéo, compreendemos:

- que se tratava de relacionar de maneira coerente o exercicio de avaliagio ao
objeto avaliado;

— de explicitar os exercicios;
— de especificar o sistema de expectativas e 0s critéfios;
- de nilo se afogar em um mar de observiveis;

— ampliando, entretanto, o campo das observagdes a fim de tornar a avaliagdo
mais informativa.

4) Do ponto de vista da deontologia do trabalho do avaliador, compreende-
mos que este tinha o dever:

— de jamais se pronunciar levianamente (dever de prudéncia);

~ de construir um “contrato social”, fixando as regras do jogo (dever de cla-
Teza);

— de despender tempo para refletir e identificar o que julgava poder esperar dos
alunos (dever de reflexo prévia);

- de desconfiar, a esse respeito, do que parece ser evidente (dever de distancia-
mento, ou de desconfianca);

—de enunciar os valores em nome dos quais se tomava decisdes (dever de transpa-
réncia);

— de n3o se deixar levar por uma embriaguez judicidria (dever de reserva ou de
retengio).

A avaliagio se tornard formativa se integrar tudo isso. N#o seria pedir mui-
to? E como fazer isso concretamente?

No que refere-se i primeira pergunta, podemos dizer que, de fato, o conjunto
dessas pistas representa um nivel de exigéncias relativamente alto. Porém, afir-
mar que fazer avaliagiio formativa é ficil seria contradizer a realidade. Nada &
facil. Devido ao que compreendemos da atividade de avaliagio, torna-la formati-
va exigird muita lucidez, inventividade e tenacidade. Mas o que estd em jogo é a
virtude, tanto quanto o saber, on a competéncia técnica. Com efeito, o modelo
ideal de EVF que se revela nas andlises anteriores &, afinal, como modelo opera-
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torio, relativamente simples. A EVF implica, para o professor, quatro grandes
condi¢bes (correspondentes as quatro grandes categorias de pistas que acabamos
de distinguir):

— condicdo 1: ter sempre o objetivo de esclarecer os atores do processo de
aprendizagem (tanto o aluno como o professor);

— condi¢cdo 2: vecusar limitar-se a uma Unica maneira de agir, a préticas este-
reotipadas;

— condicdo 3: tornar os dispositivos transparentes;

— condicdio 4: desconfiar dos entusiasmos e dos abusos de poder.

Assim ocorre com a EVF e com a moral, segundo Alain.™ Nio hd verdadei-
ramente incerteza sobre os principios. O dificil é “praticar individualmente”. Que
cada um comece!

Quem ndo perder de vista essas quatro condicdes, verd que a avaliacio com
inten¢do formativa é uma questio um tanto dificil, € verdade, mas nio realmente
complicada. Trata-se menos de se tornar um especialista, no plano téenico, do que
velar para jamais perder de vista o rumo e o sentido da atividade. Acerca disso,
pode-se observar que as interrogagdes remanecentes, cujo balango fizemos no
Capitulo 3 da primeira parte, ndo diziam respeito a questdes de métodos ou de
técnicas, mas de sentido.

Resta a segunda pergunta. Pode-se, de fato, tornar essas pistas mais concre-
tas, tentando dotar o leitor ndo de uma tecnologia da EVE, o que contradiria o que
dissemos até agora, mas de algo que seria uma espécie de guia metodoldgico para
tornar a avaliacio mais formativa. Para isso, propomos como fio condutor para as
quatro {ou cinco) grandes tarefas que o avaliador € concretamente cobrigado a
realizar (Hadji, 1992, p. 153 e seguintes) e que constituem de algum modo os
critérios de realizagio de sua atividade: desencadear (comportamentos a ob-
servar/interpretar); observar/interpretar (esses comportamentos);, comunicar
(os resultados de sua andlise e sua apreciagio final); remediar (as dificulda-
des analisadas).

*N. de T. Referfncia ao ensafsta e filésofo francés Emile-Auguste Chartier (1868-1951).




Agir desencadeando
de maneira adequada

A QUESTAO DO DISPOSITIVO

oderd parecer curioso, depois de tudo o que dissemos sobre a necessidade

de construir primeiramente e de comunicar um referente, comecar a ané-
lise da agfo pelo nivel da escolha dos exercicios, Entretanto, poderemos ob-
servar que:

a) Concretamente, para o profissional em atividade, avaliar significa em pri-
meiro lugar escolher exercicios, provas, aos quais submeter os alunos. Quando
um professor interroga-se sobre a maneira como poderd apreciar 0s conhecimen-
tos de seus alunos, ¢ncontra-se diante de uma primeira escolha: avaliagdo oral ou
escrita? E a questio das condi¢&es do “teste” que surge primeiramente. Cons-
truir um dispositivo de avaliagdo consiste precisamente em determinar essas
condig¢des. Trata-se de dizer sobre o que serd a avaliagio, quando ocorrerd, o
tempo que lhe serd concedido, as tarefas que o aluno deverd realizar, o tipo de
atuagdo que serd levado em conta, o suporte privilegiado (escrita ou fala),
etc. O dispositivo no sentido préprio articula, portanto, modalidades determi-
nadas de “observacao” do comportamento do aluno (Hadji, 1989, p. 148-149).
Desta forma, devemos abordar concretamente essa questdo do dispositivo.
Ainda que a avaliagiio formativa ndo se limite a priori a nenhum dispositivo
(desse ponto de vista, ndo hd nenhum dispositivo modelo, infalivelmente ade-
quado), toda avaliacdo instituida exige um dispositivo mais ou menos elabo-
rado.

Toda avaliaciio instituida: para o professor que quer multiplicar as ocasides
de se informar, é certamente possivel, e até mesmo desejdvel, avaliar por observa-
¢8o do comportamento “natural” do aluno em aula. E sobre essa avaliagio, (Ao
continua quanto espontinea (p. 12) que se baseia a intuigio tdo progndstica dos
professores (p. 47). Contudo, como essa avaliagio ndo € instrumentalizada, nada
se pode dizer das condigSes do “desencadeamento” do comportamento a obser-
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var. Esse problema estd de fato resolvido, pois a atengio seletiva do professor s6
exerce-se judiciosamente nos momentos mais “informativos”, Todavia, mesmo
que, no dia-a-dia, haja uma avaliagdo nfo-instrumentalizada que pode revelar-se
muito ttil e... formativa, ela 56 o ¢, primeiramente, para o professor que observa e
aprecia, e ndo diretamente para o aluno, salvo quando o professor comunica-lhe o
resultado de suas observag@es. Em segundo lugar, a apreciagio instrumentalizada
é para o professor uma exigéncia incontorndvel, no minimo por razdes de ordem
administrativa. N@o podemos, pois, recuar diante da tarefa que consiste em dizer
como se pode colocar a servigo de uma intengdo de avaliagio formativa esse mo-
mento da determinagdo das condi¢des do desencadeamento do comportamento a
observar.

b) Levantar a questéo do dispositivo nio nos afasta do problema da constru-
¢do do referente. Com efeito, em sua forma reduzida, o dispositivo é constituido
pelo exercicio de avalia¢do: o problema a resolver; o tema da dissertaciio, etc.
Como escolher pertinentemente esses exercicios? Uma maneira de fazé-lo, que
tem sua pertinéncia, € buscar em um banco de instrumentos. A dire¢iio da Avali-
a¢do e da Prospectiva do Ministério da Educago, na Franga, esforgou-se, a partir
de 1990, para oferecer coletineas de exercicios adequados aos professores (com o
titulo geral: Aide a I'évaluation des éléves [Auxilio 4 avaliagiio dos alunos]). Este
€, certamente, um conjunto de instrumentos muito preciosos, oferecendo um “au-
xilio moduldvel™.

Na falta disso, ou paralelamente, o professor podera buscar nos anais de
exames.., se trabalhar com uma turma que se prepara para um exame. Em
ambos os casos, ele se poupard do trabalho de construgfo... e de validacio da
prova. Nio se pode contestar essa pritica, na medida em que (I) faz o profes-
sor ganhar tempo e (I} nos dois casos 0s exercicios se beneficiam de um
validagio institucional prévia: aquela das comissdes de escolha de temas de
exames, ou entdo aquela das equipes constituidas pela DEP, cujo longo e mi-
nucioso trabalho merece ser plenamente julgado... e explorado! Mas o profis-
sional que tem a ambigdo de colocar a avaliagfo a servi¢o de seus alunos tem
aqui o dever de compreender como se pode efetuar de modo pertinente esse
trabalho de construgio de exercicios. Dispord, assim, de um eixo metodolé-
gico para construir, por sua vez, um dispositivo que esteja a servigo da ambi-
¢do formativa.

De fato, a escolha dos exercicios € o Ultimo momento de um processo que
poderfamos resumir da seguinte maneira, sob a forma de quatro grandes regras,
antes de ilustrd-lo por meio de procedimentos efetivamente executados por pes-
quisadores e/ou analistas.
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Determinar as questdes que devem ser respondidas por meio da avaliacio

A avaliagdo s6 € formativa se for informativa. E s6 & informativa se responder a
perguntas! O que se deve saber sobre o “objeto” avaliado? Se ele & capaz de..,
(fazer o que‘? Serd preciso determinar isso?). Se compreendeu (o que exatamen-
te?). Se sabe, se sabe fazer, se sabe ser... (0 qué?). Com efeito, nio hd avaliaciio
sem pergunta feita a realidade. Construir o objeto de avaliagio é dizer, antes de
mais nada, sobre o que se da o questionamento, e sobre o que se devers coletar
informagdes. Designar, portanto, o saber, o savoir-faire, o saber-ser; a competén-
cia, a capacidade, a habilidade, etc., sobre o que se questiona. E essa interrogacgio
que designa (e cria) o objeto da avaliacdo. O avaliador deverd entio, com todo o
Tigor, expressar essa interrogacio.

Por exemplo: “Quero saber se estes alunos do ciclo de aprofundamento sio
capazes de explorar um documento”; ou “de imaginar uma montagem expe-
rimental para responder a um problema”; ou “de compreender uma monta-
gem elétrica™; ou “de correlacionar documentos e analisd-los”; ou “de ler um
documento histérico”™; ou “de ler e de utilizar a legenda de um mapa”, etc.

“Quero saber se estes alunos de primeiro ano profissionalizante sfio capazes
de compreender o sentido literal de uma mensagem”; ou “de extrair sua es-
pecificidade™; ou “de produzir uma mensagem eficaz”; ou “de comper fra-
ses simples”, etc.

Porém, se tudo comega por essas perguntas, de onde elas vém? E muito
simples: elas especificam os objetivos do ensino, que se deve portanto ser capaz
de identificar através dos programas e das instrugdes oficiais. A cidade estd no
programa de geografia: o que esse conteido pode trazer aos alunos? O contetdo é
uma ocasido para aprender: o qué? Além dos {necessdrios) saberes declarativos,
toda uma série de saberes procedurais pode ser visada: saber utilizar referéncias geo-
gréaficas; saber calcular uma distdncia com o auxilio de uma escala gréfica, etc.

Especificar as questdes da avaliagdo leva entdo a expressar ou a traduzir
contetdos em termos de abjetivos de ensino: os saberes declarativos ou (melhor)
procedurais, cuja aquisi¢do se quer apreciar, correspondem i mesma quantidade
de objetivos precisos. Sem querer voltar & questdo, hoje um tanto obsoleta, da
vantagem e dos limites de uma “pedagogia por objetivo” (PPO), € preciso ver que
essa entrada pelos objetivos tem o grande mérito de forcar o professor a se colo-
car, precisamente, em wma perspectiva pedagdgica; ou seja, interrogar-se sobre o
que se propde a auxiliar o altno a construir, e que serd entfo verdadeiramente
objeto de ensino e, posteriormente, de avaliagdo. Em outras palavras: atribuir todo
seu lugar a essa primeira etapa do processo de construgfio do dispositivo pode e
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deve ter conseqiiéncias benéficas nio somente para a tarefa de avaliar, mas tam-
bém para a de ensinar. Resolvem-se dois problemas de uma sé vez. Ha tanto a
ganhar, e tdo pouco a perder, especificando as questdes...

Determinar (eventualmente) as decisoes que
podem ser tomadas apds a avaliacdo

Essa regra ap6ia-se no fato, ressaltado por Stuffleheam e outros (1980), entre
outros, de que a avalia¢fo tem fregiientemente a funcdo de preparar uma tomada
de decisio, esclarecendo aquele que decide. Nés também observamos (p. 15) que
a vontade de colocar a avaliagdo a servico das aprendizagens podia traduzir-se em
decisdes de ordem diddtica, proporcionando uma maior variabilidade da pratica
docente. Se, portanto, uma decisdo deve efetivamente ser esclarecida pela avalia-
¢do, deve-se considerd-la para orientar a busca de informagdes titeis.

Por exemplo, quando se trata de preparar a constituicio de grupos de traba-
lho baseados em necessidades especificas, a avaliacdo deverd esclarecer o
professor sobre os principais problemas encontrados pelos alunos. Serd en-
tdo necessdrio buscar exercicios capazes de revelar as {ragilidades especifi-
cas dos alunos em relagdo as dificuldades tipicas (por exemplo: regras orto-
gréficas, regras gramaticais, vocabuldrio, encadeamento de frases).

Estabelecer os espacos de observacao

Essa regra situa-se na continuidade direta da primeira. Cada objetivo identificado
designa “naturalmente”, um espago de observagio. Trata-se simplesmente de pre-
cisar bem esse espago, que define concretamente a natureza, a dimenséo, o aspec-
to do ou dos comportamentos a observar. Poder-se-ia dizer que cada objetivo
operacional ou cada competéncia especificada designa tal “espago”.

Por exemplo: quero saber se o aluno ¢ capaz de situar-se no espago. Em que
condigbes deverei observa-lo para isso? Quando ele deve enfrentar proble-
mas de orientacio (primeiro espago de observagio); quando deve utilizar
escalas (espaco 2); quando precisa localizar conjuntos geograficos (espago
3) (MEN, DEP, Evaluarion & I’entrée en seconde générale et technologique,
histoire et géographie, setembro de 1993). Cada “espaco de observagio”
corresponde a uma classe tipica de comportamentos/problemas. Para estabe-
lecer esses espagos, deve-se fazer a lista das situagdes problemadticas carac-
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terfsticas que colocam em jogo o que foi designado como objetivo/objeto de
aprendizagem. Assim (segundo exemplo), ao objetivo/objeto “situar-se no
fempo” poderdo corresponder quatro espagos de observagio, corresponden-
do a quatro séries de comportamentos caracteristicos (MEN, DEP, 1993):
datar fatos; situar fatos; apreender duragdes diferentes; estabelecer as etapas
de uma evolucio.

Escolher, enfim, os instrumentos de coleta de dados

No eixo das andlises anteriores, trata-se de exercicios de avaliacfo (ou itens). O
exercicio transforma em problema preciso o que anteriormente chamamos de si-
tuacgdes problemadticas caracteristicas. Para cada sitwagfo, um ou varios exercicios
poderio ser escolhidos.

Por exemplo: situagio problemadtica: orientar-se no espago. Exercicios: [.
Em um mapa, pintar o circulo polar antértico (problema preciso: utiliza¢do
de referéneias geograficas). 2. Situar uma cidade em relag@io a uma outra
utilizando os pontos cardeais (problema: conhecimento procedural da rosa
dos ventos). 3. Dar as latitudes de um pais (problema: utiliza¢io das coorde-
nadas geograficas (MEN, DEP, 1993).

O esquema de construgio do dispositivo poderia ser representado como segue:

Eu guero saber se... A fim de {eventualmente) decidir que...

...da seguinte maneira (gragas a este
exercicio, ou estes exercicios)

e, para tal, devo observar isto...

espagone 1 SYTOPUTOUUPURTPRUPUORTID | =1 11 9

espagon? 2

A NECESSARIA ARTICULACAO OBJETO-EXERCICIOS

O vocabuldrio que acabamos de utilizar ndo estd definitivamente estabilizado.
Falamos de objetivos, de competéncias, de saberes, de situagdes problematicas,
de exercicios, de itens. Para alguns, os objetivos s3o muito gerais (por exemplo:
compreender uma mensagem oral). Para outros, o termo se aplica a “componentes
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avaliados”, o que chamamos de “problemas precisos™ (por exemplo calcular uma
distancia com uma escala). Essas flutuagdes de vocabuldrio sdo certamente desa-
graddveis. Todavia, o prejuizo concreto ndo ¢ muito grande, ¢ € perfeitamente
possivel, apesar da incerteza inerente as flutuacdes seminticas, situar-se nele, nunca
perdendo de vista o essencial, que € articular contelidos sobre a aquisi¢do dos
quais hd um questionamento com ¢xercicios capazes de informar sobre essa aqui-
sicio.

Todos aqueles que se debrucaram seriamente sobre o problema da constru-
¢do efou da escolha dos exercicios/desencadeadores perceberam essa necessidade
de seguir linhas de coeréncia que vio dos objetivos/objetos aos instrumentos.
Tomemos quatro exemplos, muito esclarecedores.

1 —Em 1985, o CRDP de Amiens publica, sob a direcdo de Michel Fauquet,
um interessante documento de reflexdo e de propostas sobre o tema Pedago-
gia por objetivos. Renovagdo. Tratava-se de oferecer pistas e instrumentos
de trabalho aos professores secundirios de diferentes disciplinas. Todas as
andlises sdo conduzidas de acordo com um “procedimento comum”™ {Fau-
quet, 1985, p. 7):

a) Andlise e explicitagfio dos objetivos contidos nos textos oficiais. O objeti-
vo dessa primeira fase ¢ fixar, para cada classe, um conjunto coerente de
objetivos claramente definidos, que poderd, para o professor, desempenhar o
papel de “projeto pedagoégico™.

b) Redacio de objetivos operacionais. Essa etapa, advertem os autores, €
necessdria simuitaneamente para o ensino e para a avaliagio, o gue vem ao
encontro do que dissemos anteriormente. O operacionalizagdo precisa da
atividade proposta ao aluno, as condi¢Ses dessa atividade, as exigéncias a
satisfazer para chegar a bom termo nessa atividade (o que a avaliagio forma-
dora chamard de critérios de realizagio).

¢) Determinacio dos grandes tipos de atividades que podem ser propostas
aos alunos e que correspondem a capacidades (por exemplo: reconhecer,
organizar, realizar). De fato, os autores constataram, de um lado, que as ati-
vidades propostas podiam ser reagrupadas em apenas alguns grandes tipos e,
de outro, que algumas das capacidades assim definidas eram transversais e
se encontravam em disciplinas diferentes.

d) Construgio de quadros de avaliagiio determinando, para cada capacidade,
niveis de dificuldade. Esses quadros possibilitam imaginar e propor exerci-
cios de dificuldade gradativa, e constituem para os alunos, por outro lado,
uma grade que permite reportar os resultados das avaliagGes. Para os auto-

s
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res, 0 “método” assim operacionalizado € essencial e constitul um fator ine-
gavel de renovagio, tanto para a pedagogia quanto para a avaliacio. E esse
mesmo método ou procedimento, exatamente como aqueles extraidos dos

. exemplos seguintes, que encorajamos os professores a pdr em pritica, se

possivel trabalhando em equipe.

As andlises e os quadros do volume Pedagogia por objetivos poderio servir
de suporte para esse trabalho. Mas o mais importante € efetuar individual-
mente um frabalho desse tipo, no que diz respeito a cada disciplina. Apenas
a titulo de ilustragdo, propomos as duas “linhas de coeréncia’ seguintes (ex-
traidas do trabalho de Miche] Fauquet e outos. ).

Em lingua materna: objetivo: dominar uma no¢do gramatical — objetivo
operacional: reconhecer, assinalando-o0s nos textos definidos, todos os ele-
mentos que pertencem a uma mesma categoria — capacidade: reconhecer
— nivel 1: restituir defini¢des de memoria — nivel 2: identificar os elemen-
tos correspondentes em um texto — nivel 3: utilizar as regras gramaticais na
produgio de um texto.

Em lingua estrangeira: objetivo: compreender uma mensagem escrita —
objetivo operacional: reconhecer (designar, sublinhar, circular) uma palavra
ou estrutura conhecidas em um novo texto — capacidade: reconhecer —
nivel 1: sublinhar uma palavra — nivel 2: sublinhar palavras chaves — nivel
3: sublinhar articulacdes — nivel 4: extrair elementos estilisticos.

2 — Em abri] de 1987, o Ministério da Educagio realiza uma operagio de
avalia¢do do francés em turmas de pentltimo ano do secunddrio sobre uma
amostra de 33 escolas, de sete academias, publicada em janeiro de 1988. O
“procedimento” executado, tal como apresentado pelos autores do trabatho,
consistiu em: exprimir, a partir das instrugdes oficiais, os objetivos gerais
em termos de atividades observdveis; precisar as condigdes nas quais essas
atividades deveriam se manifestar; definir os critérios permitindo apreciar o
alcance dos objetivos; escolher provas frente a cada atividade. Obtém-se
assim a “linha de coeréncia™: objetivo geral: saber ler textos literdrios de
tipos diferentes (narrativo, poético, argumentativo) — objetivo: compreen-
der um texto literdrio — atividade observdvel: analisar a coeréncia de um
texto — analisar o funcionamento de um texto pela observacio de seus elemen-
tos constitutivos a fim de apreender sua coeréncia — exercicio constituido de
questdes sobre um determinado texto. Deve-se ressaltar aqui, mais uma vez,
a vontade de transformar objetivos que expressam as grandes intenges da
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atividade de ensino em comportamentos que poderdo ser observados, ¢ que
designam assim o objeto da avaliacdo (foi por essa razio que falamos de

objetivo/objeto) e aquela, correlata, de encontrar os exercicios mais adapta-

dos a cada um dos objetos assim definidos.

O essencial do que se deve compreender acerca da tarefa que consiste em
desencadear um comportamento observavel esta ai: o desencadeador nio é
escolhido arbitrariamente, ao acaso, ou simplesmente em funcido de uma
rotina. E sua relagio com uma intengiio de ensino que lhe d4 validade. Essa
intengdo, cuja realizagio se deve apreciar, corrésponde justamente, o leitor
ja terd compreendido isso hd muito tempo, ao referente da avaliacdo. Os
exercicios, que vio permitir construir o referido da avalia¢do, sé tém sentido
e interesse em relacfio a esse referente.

3 - Em 1989, Jean Daniau consagra um trabalho interessante i Avaliacdo
dindmica na escola elementar. Também ele propde um “procedimento de
construcio dos instrumentos de avaliagdo” (Daniau, 1989, p. 128). Esse pro-
cedimento comega pela elucidacio dos objetivos a avaliar e das competénci-
as a revelar, que serio o ““objeto” da avaliacfo (por exemplo: compreender o
sentido de um texto lido). E entio possivel dedicar-se a definir um “método
de observagio dos comportamentos” (p.128), o que implica determinacio de
“indicadores™ (a partir dos quais se verd que...; por exemplo: o aluno sabe
reordenar elementos de texto apresentados desordenadamente). Depois, ima-
ginam-se “técnicas destinadas a provocar (o grifo € nosso) no aprendiz os
comportamentos observaveis” (p.128.} (por exemplo: o aluno serd confron-
tado a uma prova escrita). Enfim, submeter-se-d o aluno a exercicios conce-
bidos como *procedimentos™ que permitem “quantificar os comportamen-
tos” {p.128.). E verdade que se pode contestar a distingio método/técnica/
procedimento, nos termos utilizados. A escolha da “técnica” é aquela da moda-
lidade de observagio; o “indicador” corresponde ao comportamento observa-
vel; e 0 exercicio é o desencadeador no sentido préprio (o que provoca o com-
portamento observivel). O essencial, porém, estd na linha geral de coeréncia:

objetivos — objeto/observavel — exercicio

4 — Sabe-se que héd vdrios anos a DEP dedica-se com sucesso a avaliar o
sistema educativo francés, fazendo, em particular, “avaliagdes diagndsticas
de massa” {Thélot, 1994, p. 18), de classes de CE2, de 64 e de 2. O “proto-

*N. de T. Terceira série do ensino priméario, primeira do primeiro ciclo secundério e primeira do
segundo ciclo secundério respectivamente.
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colo” sobre o qual repousam essas avaliagOes deve ser “irrepreensivel e per-
tinente” (p. 19). De onde pode vir, particularmente, a pertinéncia? A respos-
ta é clara: da articulagdo aos objetivos dos ciclos envolvidos, Claude Thélot

- descreve entdo um procedimento geral compreendendo trés grandes fases
(construgie do desencadeador; coleta de informacdes; andlise dos resulta-
dos). A primeira ctapa € capital para nossa proposta. A constru¢do do proto-
colo € assim descrita: selecio, nos referenciais de ciclo, das capacidades
gerais a avaliar, que serdo especificadas em competéncias mais precisas,
depois declinadas em componentes avalidveis. Por exemplo, em lingua ma-
terna (avaliagio de 1994, primeiro ano do secunddrio): capacidade: produzir
urna mensagem escrita — competéncia: produzir um texto pertinente - com-
‘ponente avaliado: introduzir e concluir (entrar no assunto, concluir explici-
tamente o texto). Em matematica (1994, primeiro ano secundério profissio-
nalizante): capacidade: informar-se (analisar) — competéncia requerida:
buscar a informagio — componente avaliado: diferenciar abcissa e ordena-
da em um grifico. Vemos que serd entfo relativamente fécil, ¢ esta é a dltima
etapa do protocolo, escolher “exercicios articulados aos componentes avali-
dveis” (Thélot, 1994). Assim, € exatamente a linha geral do “processo de
elaboracdo”, ou seja, “capacidades-competéncias-componentes-exercicios™,
que é fundamental.

Desses quatro exemplos de procedimentos que terminam pela construgio de
exercicios/desencadeadores, podemos reter que:

a) O essencial € sitnar-se em um procedimento que vai das intengdes (0s
objetivos) aos instrumentos. Somente no ambito de tal conduta os exercicios po-
derfio encontrar sua validade ou sua pertinéncia.

b) Nessa linha de conduta, uma tarefa fundamental (critério de realizagio da
construgiio do desencadeador) é determinar os comportamentos que se deverd
observar em fungao dos objetivos perseguidos no plano pedagdgico. Séo esses
comportamentos que determinam os “espagos de observagio”, quer sejam desig-
nados como grandes tipos de atividades ou capacidades (Fauquet), atividades ob-
servaveis (MEN, 1988), competéncia a revelar (Daniau), ou competéncias re-
queridas (Thélot).

¢) A preocupagio constante que preside a essa conduta, do ponto de vistada
busca de exercicios desencadeadores, € articular os exercicios de avaliagdo ao
objeto avaliado.

d) Essa conduta pode, certamente, ser realizada de modo solitdrio; mas pode
ser mais fecunda se executada na base de um grupo de trabalho. O trabalho de
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colegas constitui, de fato, um lugar de trocas, de distanciamento e de confronto,
permitindo a esse trabalho que se efetue nas melhores e mais frutiferas condicdes.
e) Finalmente, reencontramos aqui a articulagao fundamental referente/refe-

rido. A escolha do que serd observado dependerd fundamentalmente, sob pena de-

tirar todo sentido da atividade de avaliagdo, das expectativas referentes aos alu-
nos. Os procedimentos ou métodos supracitados trazem assim respostas operaté-
rias a questdo da construcdo do referente, em uma perspectiva didética (dos con-
tetidos de ensino aos objetos a avaliar).

A TAREFA, COMO DESENCADEADOR PRIVILEGIADO

Até agora utilizamos de modo geral o termo exercicio para designar concreta-
menie 0 instrumento que exerce a fungéio de desencadeador. O préprio de um
exercicio € ser ad hoc. O exercicio tem sempre um cardter um pouco artificial.
Com freqiiéncia é curto ¢ relativamente fragmentério. Ndo se corre o risco, com
essa artificialidade, de desencorajar os alunos, levando ao tédio e ao cansaco? Por
outro lado, buscando demasiadamente a pertinéneia no trabalho de determinacio
de linhas de coeréncia que acabamos de descrever, nio se corre o risco, devido a
uma {ragmentacdo excessiva, de fazer com que o sentido da atividade proposta
desaparega aos olhos dos alunos? Questionando-nos assim, demo-nos conta de
que o desencadeador devia obedecer nio somente a uma exigéncia de pertinén-
cia, mas também de significdncia. Esta foi buscada no atrativo intrinseco do exer-
cicio, uma dimensio atraente sendo e si um fator de motivacio e, portanto, de
interesse. Mas também — essa segunda dimensio podendo precisamente acarretar
a primeira —na globalidade de uma tarefa tendo um minimo de complexidade. Por
essa razao, hoje considera-se que a tarefa pode ser um desencadeador adequado
para uma avaliacdo com intenciio formativa. E isso ndo somente porque, podendo
provocar um melhor engajamento do aluno na prova de avaliagio, ela permite
mais chances de observar suas reais capacidades e competéncias. Com certeza,
tanto quanto o ndo-dominio dos saberes sociais necessdrios para decodificar a
situagio de “exame”, a relutineia a se engajar em um exercicio considerado muito
artificial ou pouco atraente pode ser uma causa de fracasso ndo negligencidvel,
atribuindo-o erroneamente i auséncia de uma competéncia cognitiva. De outra
forma, também porgue a prova de avaliagio pode, nessas condigdes, também ter
valor formativo,

Uma tarefa € um trabalho determinado, com vistas a um produto final que
constitui um objeto que tem sua prépria consisténcia, cardter que o mero exercicio
nio apresenta realmente. Assim, resumir um texto, fazer um relatério cientifico,
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realizar uma montagem audiovisual constituem tarefas reconheciveis em sua au-
tonomia e em sua complexidade. De um ponto de vista dinmico, a tarefa (na
medida em que deve ser efetuada) representa um sistema de imposicdes. Esse
sistema vai mobilizar os recursos (cognitivos, mas também energéticos e afeti-
vos) do aprendiz que se depara com ela para que possa realizar a instrucio de
acdo. O enunciado da tarefa vai determinar o que hd a fazer: objetivo do trabalho
(natureza da produgdo visada); material disponivel; condigdes de realizagio. Ele
€ constituido, de fato, pelo conjunto das indicagdes dadas aos alunos, se possivel
sob forma de “ficha de tarefa” (cf. Hadji, 1989, p. 171).

A anilise da tarefa, procedimento privilegiado pela “avaliacio formadora”,
deveria ser no minimo efetuada pelo avaliador que nfio quer mais avaliar is cegas
¢ deseja, a0 mesmo tempo, por meio dessa andlise, encontrar o meio de esclarecer
e guiar o trabalho de aprendizagem dos alunos {dotando-se desse modo de um
instrumento que The permita, por exemplo, situar os erros deles). Porém, colocada
nas mios dos préprios alunos, ela pode constituir, como mostrou a prdtica de
avaliacfio formadora, um instrumento insubstituivel a servico primeiramente da
aprendizagem e, ao mesmo tempo, da auto-regulacio ¢ da auto-avaliacio pelo
aluno. Analisar a tarefa ¢ evidenciar o que se poderia chamar de sua arquitetura,
em torno de quatro dimensdes fundamentais.

a} O alvo

O alvo ou objetivo da tarefa corresponde ao produto almejado. Essa produ-
¢do serd o resultado material da atividade desenvalvida pelo sujeito. E claro que a
realizacdo do produto depende inicialmente da representagio do alvo, que impli-
ca situar o “problema” pontual proposto pela tarefa em uma classe de problemas
(demonstrar; construir uma histdria; imaginar a sequiéncia de uma narrativa, etc.).
A representacdo do alvo permite entdo relacionar uma tarefa concreta (por exem-
plo, reordenar as frases constitutivas desse texto} a um tipo de tarefa (reconstitui-
¢do de texto). Desse ponto de vista, familiarizar os alunos com os principais fipos
de tarefas, oferecer-lhes um bom conhecimento das diversas categorias de proble-
mas, os ajudard a construir uma base de orientagdo adequada. Pode-sc efetiva-
mente (Nunziati, 1990, p. 51} distinguir, em qualquer agiio que apresente um mi-
nimo de complexidade, cinco fases: representagio do alvo; antecipagdo (sobre o
procedimento, sua regulagio, seus resultados); planejamento (escolha de uma es-
tratégia); execugdo; controle. As trés primeiras fases fazem parte da orientagio da
acdo. Traduzem-se pela “construcio” de uma base de orientagfio que poderd ser
mais ou menos adequada, pois mais ou menos completa, e racional. Essa base de
arientacio coloca em jogo, além da representaciio do alvo a alcangar (implicando,
portanto, o reconhecimento de uma classe de problemas), conhecimentos especi-
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ficamente mobilizados (os saberes necessdrios para resolver o problema), e uma
percepcio correta das condigdes de realizacio da tarefa (p. 54).

b) Os critérios de realizagdo

Se a representagdo correta do alvo fixado é a primeira condicio do &xito, ela
ndo &, portanto, sendo um dos elementos que permitem construir uma base de
orienta¢io adequada. Um outro elemento essencial fornecido pela anélise a priori
(isto &, a andlise anterior a agdo, tomando por objeto produtos jd realizados por
outros) serd constituido pelos critérios de realizacdo, ou procedimentos das tare-
fas. Como bem sabemos, eles representam as agfes ou operacdes constitutivas de
cada (arcfa escolar especifica. Por isso, sdo designados como “regras” a respeitar,
procedimentos fixos e caracteristicos, conjuntos de atos concretos almejados, in-
variantes constitutivas. Para Georgette Nunziati, esses critérios sdo, por um lado,
inerentes a tarefa, que definem objetivamente, de certa forma, mas também de-
pendem de outros fatores que os tornam mais relativos como, por exemplo, os
objetivos a longo prazo, as condi¢des de realizacio, os modelos didéticos de refe-
réncia e os valores préprios ao professor/avaliador. Estes Gltimos fatores podem
influenciar forfemente a hierarquizacio dos critérios de realizagdo: nfo serd dada
a mesma importincia a este ou aquele “aspecto” da tarefa, o que pode em grande
parte explicar, através da construcao de tabelas implicitas, a pequena operativida-
de das tabelas oficiais, e a importincia das divergéncias anteriormente lamenta-
das. Sabe-se que o mapa de estudos, “ferramenta central no dispositivo de avalia-
¢do formadora™ (1990, p. 54), identificard, entre outros, no eixo da categoria de
agiio envolvida, e levando em conta o “motivo™ da tarefa (razdo pela qual o avali-
ador prop0e precisamente essa tarefa: o que ele quer *'verificar” exatamente?), os
critérios de realizaco identificados gragas 4 andlise a priori da tarefa.

Assim, para uma tarefa de atualizacfio de um texto narativo, os critérios de
realizag@o poderiam ser: conservar {(0s possiveis narrativos; os elementos
constitutivos), transpor (0 esquema narrativo); modernizar (os lugares, os
personagens); traduzir a forma de expressio do texto. Em Veslin (1992) en-
contraremos preciosos exemplos disso.

No entanto, devemos compreender bem que o essencial é:

— Em um contexto pedagdgico (auxilio & aprendizagem), que os préprios alunos fa-
¢am essa andlise. Para eles, af estd uma chave fundamental para o €xito. Foi por essa
razio que dissemos que a avaliagdo formadora € primeiramente uma pedagogia.

—Em um contexto de avaliaciio, que o préprio avaliador tenha feito essa and-
lise para saber o que se pode legitimamente esperar dessa tarefa. A explicita-
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¢do dos critérios de realizagdo é, neste caso, a operagio central da construgio
do referente.

¢) Os critérios de éxito

Eles fixam os limiares de aceitabilidade para os resultados das operagdes
que correspondem aos critérios de realizacfo. Os limiares poderfo ser determina-
dos considerando a pertinéncia do resultado (por referéncia ao tipo de tarefa em
jogo); sua completude, sua exatiddo; sua originalidade e, enfim, precisa Georgette
Nunziati (1990, p. 56) o “volume dos conhecimentos e das idéias” em questio. A
determinagfo dos critérios de &xito exige que o avaliador saiba o que queria “ve-
rificar” por intermédio dessa tarefa (o que descrevemos como a especificagio do
objeto de avaliacdo), e que diga concretamente através do que se verd que o pro-
duto € aceitdvel. Aqui, a ambigiiidade nfo € mais permitida. Mas nem por isso a
determina¢io dos critérios de &xito é uma operaciio desprovida de ambigiiidade.
Essa ambigilidade ji se encontra na utilizagdo do préprio termo critério. O fato de
se utilizar o mesmo termo {critério) para designar critérios de realizacio e critéri-
0s de &xito € o indicador de uma confusio possivel tanto para os avaliadores...
como para os pesquisadores, qualquer que seja seu nivel de especializacio. Para
que tudo fique bem claro, poder-se-ia entfio distinguir, retomando e ampliando as
andlises anteriores:

— O critério de avaliagdo (no sentido amplo), muito bem definido por Gé-
rard Scallon (1988) como “um ponto de vista a partir do qual uma obra, um pro-
duto ou um desempenho sdo avaliados™ (p. 187). A expressdo “ponto de vista” €
totalmente adequada para lembrar que avaliar significa pronunciar-se sobre, que
isso exige que se aborde um objeto a partir de uma questio, examinando-o em
fung¢io de uma certa expectativa, e que, conseqiientemente, os critérios de avalia-
¢do sfo sempre relativos {a essa expectativa), o que levanta a questio de sua
legitimidade, jamais evidente. Na presente secio, tratamos de algum modo de sua
legitimidade diddtica, sem prejulgar os outros aspectos.

— O critério de realizagdo, definindo um componente essencial da tarefa
a ser avaliada. Desse ponto de vista, ele € mais “objetivo™ que o critério no
sentido amplo, jd que corresponde a uma operagio fundamental para quem
realiza a tarefa.

No exemplo da fabricagio de um porta-cartas analisado longamente por
Gérard Scallon, poder-se-iam distinguir trés critérios de realizagio: medir;
moldar; reunir. Cada uma dessas operagdes corresponde, escreve ele, a uma
“rubrica” sob a qual foram agrupados “critérios” mais pontuais (1998, p.
167). Por exemplo, para a “rubrica” reunir: alinhamento das pegas verticais;
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fixacdo das pegas verticais sobre a base; posicio dos pregos; profundidade
dos pregos.
— Os acontecimentos que podem ser constatados no real. Cada critério pon-

tual, que representa um ponto de vista sobre o objeto (Gérard Scallon fala de -

“janela” através da qual a produgdo € examinada), designa ao mesmo tempo uma
parte ou uma dimens#o do real a observar.

Poder-se-4, por exemplo, observar: o desalinhamento eventual entre as pe-
cas verticals; a centralizagdo das pegas verticais sobre a base; a posicio dos
pregos em relagfio ao centro das pecas; a profundidade dos pregos na madei-
ra. Esses observdveis, que cotrespondem em sentido estrito aos “indicado-
res” da avaliagdo, poderdo ser reunjdos em uma lista, que Gérard Scallon
chama de “lista de verifica¢dio”, a qual constituird a grade de leitura avaliati-
va do objeto. Exemplo: no objeto realizado, as pegas verticais estio bem
alinhadas; bem centradas na base; os pregos foram pregados sem rachar as
pecas; as marteladas nio sfo aparentes.

— O critério de éxito, que se desdobra. Deve-se precisar de que ponto de vista
se aprecia o €xito: por exemplo, a exatidio ou a originalidade da producio (cf.
supra); ou entdo a impressio esteticamente produzida (sem dano fisico aparente).
Aqui, mesmo que certos critérios sejam mais l6gicos do que outros (apreciar a
exatiddo de uma mensuragdo, a precisdo de um corte), existe entretanto uma par-
cela de arbitrariedade em toda escolha de critérios de éxito. Deve-se dizer a partir
de quando se considera que, do ponto de vista do critério de &xito nesse sentido, e
para o observével considerado, € bem-sucedido. Para escapar as apreciagdes sub-
jetivas, deve-se estabelecer limiares de exigéncia. E “nilo é ficil decidir isso”,
escreve Gérard Scallon (1988, p. 175). Nem quando sio quantitativos (contagem
de freqiiéncia de elementos julgados positivos ou negativos; por exemplo, tantas
pegas exatas por milimetros), nem qualitativos (por exemplo: o polimento é bem-
feito). Sempre hd também um pouco de arbitrariedade no estabelecimento dos
limiares de éxito.

d) As condic¢bes de realizagdo

Essas condigBes constituem, para Georgette Nunziati, a tiltima série dos ele-
mentos em jogo na base de orientag@o. Podem-se distinguir condig@es externas
(tempo concedido; utilizagdo possivel de documentos; amplitude do produto es-
perado; trabalho individual ou em pequenos grupos), e condi¢Ses internas (co-
nhecimentos mobilizados, variagdes em relagdo aos procedimentos prototipicos,
particularidades do problema a tratar em relaciio A tarefa geral). Especificar as
condigdes internas possibilita ao aluno situar o trabalho solicitado em relaggo a
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um modelo geral. Uma boa andlise das condi¢des internas, que implica identifica-
¢io da tarefa prototipica, ¢ a percepgio das particularidades da tarefa especifica-
mente proposta pelo avaliador, €, assim, uma das condi¢des determinantes do
éxito. A ficha da tarefa devera esclarecer as condigdes externas. Cabe ao aluno,
porém, conduzir a andlise das condicdes internas (e ao professor, portanto, t&-lo
treinado para fazer tal analise!).

Deste modo, a tarefa é exatamente um “‘desencadeador privilegiado”. Privi-
fegiado, primeiramente, porque ela simplifica, condensando-o de algum mode, o
trabalho do professor-avaliador. Uma boa tarefa de aprendizagem & ipso facto
uma boa tarefa de avaliacdo. As andlises da avaliacdo formadora sio essencial-
mente conduzidas em nome da busca de uma pertinéncia e de uma eficacia peda-
gbgicas. Trata-se primeiramente de contribuir para o éxito do aluno, éxito que a
avaliacio podera apreciar, quando suas condigdes tiverem sido reunidas, mobili-
zando o préprio instrumento (o mapa de estudos, a lista de verificacdo), cuja cons-
trugio constitui a primeira dessas condi¢des. O instrumento de aprendizagem tor-
na-se instrumento de avaliacdo (principios de coeréncia e de economia). A avaliagiio
nao passa de um momento, necessario, mas naturalmente integrado a ela, de um
procedimento geral de aprendizagem.

Privilegiado, em segundo lugar, porque a pesquisa ¢ a analise das tarefas
adequadas (ao ensino e a avaliagfo) € uma atividade tdo formadora para o profes-
sor quanto para o aluno. No que diz respeito ao aluno, nfio é mais necessdrio
demonstra-lo. Enfrentar questdes tais como: O que devo preparar ou fazer, em
minha mente, ¢ concretamente, para realizar a produgdo solicitada? ¢ Como ve-
rei que a produgdo realizada estd correta? s6 pode lhe ser benéfico do duplo
ponto de vista da aprendizagem e da avaliagdo. A andlise da tarefa permitird ao
professor dotar-se de um precioso instrumento de auxilio 4 aprendizagem, € satis-
fazer as condicOes gerais identificadas acima, respeitando, sobretudo, seus deve-
res de clareza, de transparéncia e de reflex@o prévia.

Existe um risco, todavia, dos pontos de vista da aprendizagem e da avalia-
¢io. Uma fixagio sobre as tarefas poderia levar a aceitar, como evidente, as tare-
fas escolares tradicionais. A tarefa que era vista como um remédio & possivel
perda de sentido do exercicio ficticio e fragmentdrio pode, entio, perder seu
sentido na rotina da atividade escolar ¢ ndo passar de uma tarefa formal, ndo
tendo nenhuma significa¢io fora do contexto escolar. O dever de imaginacio
(condigio 2) tarefas correm o risco de ter uma vida prépria que as transforme em
um fim em si, fazendo com que se esqueca que t&m valor de exercicios apenas, ou
seja, de meio para alcangar um objetivo que encamam, mas que ndo esgotam. O
objetivo é permitir ao aluno que traduza, calcule, construa, demonstre; que leia,
compreenda, memorize, etc. (atividades que correspondem ao objeto de avaliagio).
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A tarefa é uma oportunidade para alcangar esse objetivo (e verificar se fol alcan-
¢ado). Salvo no caso em que haja uma coincidéncia perfeita objeto/tarefa, esta
n#o passa de um meio, € ndo um fim. Transformar o meio em firn seria o sinal de um
desvio instrumentalista. :

Porém, isso ndo elimina em nada, por outro lado, a necessidade de buscar
tarefas cada vez mais pertinentes, com referéncia quer as atividades e operagdes
constitutivas da disciplina ensinada, e que correspondem, grosso modo, a seus
“objetivos operacionais”, ou a suas principais “competéncias requeridas” (perti-
néncia didatica), quer as tarefas socialmente significativas que esperam o aluno
ao final da escola (pertinéncia social). Neste dltimo caso, isso equivale a situar o
objeto de avaliacdo, ndo nas operag¢des intelectuais, ou nos saberes, privilegiados
pela escola, em uma perspectiva de formaciio geral, mas nas tarefas socialmente
significativas no que diz respeito a competéncias funcionais que se exercerfio em
situagdo de trabalho (cf. Hadji, 1989, p. 116-117). Passa-se entio de uma proble-
matica das aprendizagens escolares a2 uma problemitica da formacio em sentido
esfrito.

Por essa razido (necessidade, também, de uma pertinéncia social), como para
dar conta do imperative de significincia, poderd ser 16gico evoluir rumo a
tarefas cada vez mais complexas. Ampliando as andlises de Gérard Scallon
(1988, tomo 2, capitulo 3), pode-se definir a tarefa complexa por meio de
quatro caracteristicas:

Caracteristica 1: pluralidade das “habilidades” requeridas. A tarefa complexa
requer, para ser realizada, indmeros conhecimentos e/ou habilidades.

Caracteristica 2: autonomia de resposta deixada ao individuo. A tarefa comple-
xa deixa uma margem de manobra importante ao aprendiz (e ao avaliado), que
escolhe ele préprio os conhecimentos e habilidades a mobilizar. O individuo tem
a liberdade de buscar em seu repertério de modelos de comportamento aquele ou
aqueles que julgar mais adequados para estruturar sua resposta.

Caracteristica 3: multidimensionalidade. A tarefa escapa a uma analise simplifi-
cadora e redutora. Ela nfio pode ser apreendida sob uma fnica dimensfo. Seu
produto, por outro lado, pode ser duradouro (texto, desenho) ou efémero (recita-
¢io, canto). E pode nfio haver produto que corresponda diretamente A tarefa (por
exemplo: executar e respeitar principios).

Caracteristica 4; variabilidade. Trata-se de uma tarefa cuja execugfio se traduz
por produtos que apresentam um certo grau de variabilidade. Dois produtos pode-
rio ser julgados muito aceitdveis, ainda que sejam muito diferentes (por exernplo:
duas dissertacdes sobre um mesmo assunto).
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Exemplos de tarefas complexas: redigir um texto; resumir um livro; recitar
um poema; tocar violdo; fazer a planta de uma casa; construir uma escadas
transcrever uma carta de negdcios; afiar uma ferramenta; fazer um “warer

" strart” em windsurf, comentar um poema; preparar um molho bechamel;
construir um porta-cartas.

A avaliagiio das tarefas complexas se chocard com dificuldades especificas,
relativas a cada uma dessas caracteristicas. A pluralidade das “habilidades” em
jogo torna mais dificil a “apreensdo” do objeto visado. Como saber o que se avalia
exatamente em uma tarefa de redagio de uma narrativa de aventuras? A autono-
mia de realizaciio deixada ao sujeito pode levar a penalizd-lo levando em conta
saberes ou savoir-faire ndo explicitamente visados pela avaliacdo. A multidimen-
sionalidade imp0e a apreciacio do processo efou do produto em questio sem re-
duzi-los, e considerando toda sua riqueza. A variabilidade torna mais dificil o uso
de uma grade de avaliagio comum, e mais incerto o acesso a uma competéncia
geral cujo produto particular seria a expressio. De modo que a avaliagfio de uma
tarefa complexa deverd ser particularmente atenta a:

— definicdo de seus objetos, através do “objetivo” da tarefa (exigéncia de perti-
néncia);

— determinacgio de critérios de realizagio claramente identificdveis e claramente
explicitados (exigéncia de justica, particularmente no que diz respeito a redagiio
das instrugdes);

— determinagdo de espagos de observaciio cuja pluralidade corresponda dquela
das dimensGes da tarefa (exigéncia de pluralidade};

— operacionalizagio de uma estratégia de avaliacio que permita observar o apren-
diz em vdrias situagdes que podem corresponder & “competéncia geral” visada
(exigéncia de “significatividade™).

Contudo, vé-se finalmente que a avaliacio das tarefas complexas apenas
torna mais agudos os problemas que toda avaliacdo encontra, sendo a dificuldade
principal especificar critérios de realizagio pertinentes (do ponto de vista da tare-
fa), significativos (do ponto de vista do objetivo de aprendizagem/avaliacio) e
tornando possivel, vamos voltar a isso, 4 apreens@o de observaveis.

Tanto os pesquisadores como os profissionais em atividade interessaram-se
significativamente, enfim, por um subconjunto de tarefas designadas como sifua-
¢des-problemas. Philippe Meirieu (1987, a partir da terceira edigdo) consagrou-
lhes uma analise muito esclarecedora. Nés nos limitaremos a lembrar que se de-
signa por essa expressdo uma situagdo de aprendizagem (que, na légica de todas
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as andlises anteriores, pode por isso mesmo constituir uma situagfio de avaliagio)
construida em torno de um obstdculo que encarna o objetivo pedagdgico, e cuja
superagao d4 ao sujeito a oportunidade de construir (ou de desenvolver) a compe-
téncia correspondente a esse objetivo. )

Por exemplo:

* Competéncia/objetivo: utilizar a contagem como meio de construcio de
uma colegdo eqiliipotente a uma colegao determinada.

* Tarefa: completar os lugares vazios em vagdes figurados por um jogo de
fichas de papeldo, colocando um tampio (= um ifiajante) em cada lugar va-
zio.

* Obsticulo: fazer uma tinica viagem para buscar os tampdes que estio em
ouira peca (cf. Guillerault e outros., 1992).

E esse obstdculo que leva o aluno a mobilizar, dentre vérios procedimentos
ou processos alternativos, aquele que corresponde ao objetivo/competéncia visa-
do (aqui, contar). Uma situagdo-problema &, pois, construida em torno desse trip-
tico competéncia/tarefa/obstdculo. O mais dificil € imaginar (cf. condigiio 2, aci-
ma) o obstdculo capaz, senfo de encarnar verdadeiramente o objetivo, pelo me-
nos de forgar o aprendiz a efetuar a atividade que deveria proporcionar a constru-
¢do da competéncia visada. O conceito de objetivo-obstdculo, proposto por Jean-
Louis Martinand (1986), leva a pensar o obstaculo de maneira positiva, ndo so-
mente buscando o que pode tornar possivel sua superagio, mas também fazendo
disso o ponto alto de uma estratégia de aprendizagem, o que transforma a visio clds-
sica dos objetivos e, a0 mesmo tempo, dos obsticulos. Astolfi e Develay (1989, p. 60)
identificam etapas possiveis para caracterizar um objetivo-obsticulo. A fase central
desse trabalho consiste em selecionar um obstéiculo que parega transponivel e cuja
superagdo produza um progresso intelectual, e em fixar como objetivo essa supera-
¢@0. Cabe entdo ao formador criar esse obsticulo dentro do dispositivo de formacio.

Todavia, a nogdo de obsticulo nio deixa de ter uma certa ambigiiidade. Hd
uma grande distancia entre a mera imposic¢do (por exemplo: proibir 0 uso de uma
letra na redagio de um texto) e o obstdculo epistemoldgico evidenciado pela his-
téria de uma ciéneia (por exemplo: teoria preformista) ou a representacio-obst4-
culo construida pelo aluno no decorrer de seu desenvolvimento (por exemplo:
certas concepgdes da forga, ou da corrente elétrica). E preciso ndo se iludir sobre
a facilidade em superar obsticulos, ou em se livrar deles {Astolfi, 1993). Entre-
tanto, a idéia de enfrentar diretamente esses ohsticulos, “encaixando-o0s” no dm-
bito de um aparetho didético, é pedagogicamente rica. E é necessdrio, do ponto de
vista da avaliacio, interrogar-se sobre o que realmente obstaculiza uma tarefa
considerada como “desencadeadora”.

Agir observando/interpretando
de maneira pertinente

ara os professores, a questio dos instrumentos freqiientemente se reduz 4 dos

exercicios, isto €, dos “desencadeadores™. Se, de fato, estes constituem instru-
mentos essenciais para a avaliagdio, deve-se observar entretanto que, de um lado, o
resultado do trabalho do aluno devera ser “lido” e exigid, para ser apreciado, uma
eventual codificagio, em todo caso, uma interpretacio. Isso poderd implicar a mo-
bilizag¢do de instramentos especificos, gue serfo grades de leitura do processo e do
produto. O mapa de estudos constitui um instrumento desse tipo; examinaremos
outros. E, de outro lado — cutro aspecto do mesmo problema —, nem sempre € evi-
dente apreender bem o que € observavel, do ponto de vista da competéncia visada.
O que representa, desse prisma, um trabalho escolar? O frago de uma atividade
intelectual. Se € essa atividade mesma que se quer avaliar, talvez seja necessdrio
recorrer a outros observaveis que ndo meros (ragos.

0 avaliador deve entdo confrontar-se com um sistema de exigéncias um tan-
to contraditérias. Necessita de observdveis. Isso corresponde & necessidade de
construir um referido. A qualidade da avaliagio depende, em parte, do mimero e
do interesse desses observdveis. Mas, ao mesmo tempo, a coleta de observéveis
nio & um fim em si. Estes nio constituem sendo indicios da presenca do “objeto”
visado que poderd, na maior parte do tempo, apenas ser inferido. E preciso entio
munir-se de observdveis e, simultaneamente, ultrapassar o que nio € observivel
para inferir a presenga ou a auséncia do objeto visado. Por essa razdo, reunimos
em um unico nivel de andlise as duas tarefas, distintas entretanto, que consistem
em observar e em analisar/interpretar. O exame das dificuldades e dos limites
inerentes & primeira tarefa (observar) vai permitir que compreendamos melhor
como se pode superar a dificuldade constituida pelo intricamento das duas.

A TENSAO OBSERVAVEL/INOBSERVAVEL

Picrre Vermersch insistiu sobre a necessidade de determinar registros de funcio-
namento para tornar inteligiveis as respostas e comportamentos de aprendizes
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dianie de uma tarefa, e fundar uma acio corretiva (Vermersch, 1979). Para ele,
somente um modelo pluralista do funcionamento cognitivo, articulando varios
registros de funcionamento, parece, de fato, permitir a apreensio do nivel de com-
peténcia mobilizado por uma tarefa. Com certeza, deve-se distinguir a andlise de
comportamento, centrada apenas sobre os observéveis, permanecendo, portanto,
fatual e descritiva, da andlise da conduta, que supde um quadro tedrico, necessi-
rio & interpretacdo na medida em que o raciocinio e as representacdes do sujeito,
sendo inobserviveis, devem ser inferidos a partir do comportamento (P. Vermers-
ch, documento de trabatho, fevereiro de 1983). ,

Ora, € exatamente a uma andlise da conduta que a avaliagio deve se consa-
grar, pois, como observa Pierre Vermersch (documento de trabalho, junho de 1983),
desempenhos e competéncias correspondem a dois niveis de andlise, certamente
articulados, mas distintos. A corrego do desempenho nio significa o dominio da
competéncia, como tampouco a incorre¢do, sua auséncia! O resultado correto pdde
ser produzido pela operacionalizagfio da competéncia desejada, mas também por
outros meios (acaso, sorte, fraude, intuigio, efc.). E um mau desempenho pode ser
causado por uma falha ou desatencfio passageiras, por uma inabilidade pontual,
ou pela auséncia de uma competéncia diferente daquela visada. Assim, o desem-
penho jamais € um indicador claro da competéncia, que é sempre inferida. Todo o
problema, como ji vimos, € encontrar os observdveis capazes de “manifestar” a
competéncia da maneira menos ambigua.

Esse problema nio tem solucdo imediata e total. Talvez seja necessario, como
sugere Jean Cardinet, apoiado em Jean Brun, distinguir dois niveis de avaliacio,
distin¢do baseada na existéncia de niveis de competéncias.

— Um primeiro nivel € aquele dos comporiamentos esperados. Se¢ o esperado ex-
pressa-se totalmente em termos de comportamento, quase nfio hd ambigiiidade no
que tange ac objeto. Os comportamentos sio sempre observidveis, sobretudo quando
tratam-se daqueles comportamentos rudimentares que consistem em responder
diretamente a questdes sobre saberes declarativos. Neste nivel, os testes de co-
nhecimentos, ou os QCM, constituem instrumentos adequados. Mas essa aparen-
te facilidade de avaliagAondo significa auséncia de problema, salvo quando a avaliagio
se reduzir ao controle da presenga ou da auséneia do comportarmento esperado, e este
se expressar totalmente em sua dimensio externa. Desta forma, assim que o compor-
tamento tiver urm minimo de dimensfo mental, serd preciso interpreti-lo.

—Um segundo nivel é aquele dos procedimentos utilizados pelos alunos na execu-
¢do da tarefa. Esses procedimentos correspondem, para Jean Cardinet (1986, p.
19) a comportamentos examinados em seu aspecto qualitativo (em um problema
de subtracio, o aluno conta nos dedos, ou trabalha por colunas). Um procedimen-
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to constitui, assim, um método de resolugdo do problema. Mas, neste nivel, ou o
procedimento € for¢ado pela situacio, e ndo se pode senfio constatar, ou niio, sua
operacionalizago, ou entio, com problemas mais abertos, o aluno pode escolber
seu procedimento, e serd entdo dificil “adivinhar” (p. 21) o procedimento utiliza-
do. Por isso, seria interessante que o professor constituisse catdlogos de procedi-
mentos para cada tipo de problema, para poder interpretar as respostas e fazer
uma andlise dos erros constatados.

— Um terceiro nivel € o das representacées e dos processos. As representacdes
constituem a “versdo subjetiva das nogdes ensinadas” (Cardinet, 1986, p. 20).
Referem-se ao aspecto estrutural do trabalho intelectual que se produz na “men-

" do aluno; j4 os processos correspondem ao aspecto funcional do mesmo traba-
lIho. Nem as representa¢des, nem os processos sio diretamente observdveis. Pode-
se entdo apenas tentar apreendé-los através de tarefas que impliquem generaliza-
¢Oes, transposi¢ies em contextos diferentes ou transferéncias para outros tipos de
problemas: gquando se trata, por exemplo, de perceber uma similitude de estrutura,
de encontrar o principio de uma classificacdo, ou de inventar uma situac¢io con-
creta que satisfaga uma formulacio matematica proposta (p. 22), Mas, no que diz
respeito aos processos (por exemplo, subtracdo-resto = passagem diacrbnica de
um estado a outro por modificacio de algo no tempo; ou entdo subtragdo-diferen-
¢a =representaciio sincrdnica de relagdes entre dois subconjuntos. Conforme Jean
Cardinet (1986, p. 30, 31 e 43), somente uma entrevista clinica poderia eventual-
mente permitir aproximar-se deles. A explicitacio dos processos serd, todavia,
sempre muito delicada (devido as dificuldades inerentes a condugdo de uma en-
trevista clinica) e incerta (devido a dificuldade de verificar as inferéncias as quais
se esta reduzido).

Assim, por um lado, observabilidade e significncia variam de uma certa
maneira em sentido inverso, sobre o eixo comportamento/procedimentos/proces-
sos-representacdes. (Quanto mais os objetos forem interessantes pedagogicamen-
te, mais dificeis de observar. E, por outro, mesmo no nivel em que se pode obser-
var mais facilmente, hd necessidade de interpretar. Os comportamentos jamais
serdo senfo “indicadores aproximativos” da aprendizagem (Cardinet, 1986, p.
26). Reencontra-se aqui o obsticulo da insuficiéncia dos saberes de ordem cogni-
tiva: para definir de modo pertinente os objetivos de ensino/avaliacio, seria preci-
so conhecer os patamares de niveis sucessivos de compreensao que pontuam o
desenvolvimento das no¢Ses estudadas. De fato, em situacio de ensino, os objeti-
vOs concermnem as estruturas ou organizagdes mentais. Na auséncia de definicio
nio arbitrdria dos niveis de compreensdo, a incerteza do objetivo vem reforgar a
“inseguranga” da interpretacio. Razfio, ds vezes, de grandes surpresas: os niveis
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sucessivos de aquisicdo de um objetivo relativo & subtra¢fo imaginados a priori
por uma equipe de pesquisadores (dominio das relagdes temporais —> escolha da
operagdo correta — dominio do algoritmo — equacionamento — integragio dos
trés saberes precedentes na resolucfio de problema) revelaram-se “sem relacdo
com a realidade” (p. 61). O que fazer?

1) Continuar a tentar explicitar cada vez melhor os objetivos, designando o que
constitui precisamente o objeto de ensino ¢ de avaliacio (de uma forma geral: a
competéncia visada), sabendo ao mesmo tempo que tal objeto jamais serd total-
mente discernivel, nem observavel. :

2) Munir-se 0 maximo possivel de instrumentos de andlise dos erros, sabendo que
essa andlise ¢ um arranjo provisdrio, todavia possivel de racionalizar.

O PROBLEMA DA ANALISE DOS ERROS

Uma avaliaciio formativa deveria possibilitar a “compreensio” da situaciio do
aluno, de modo a imaginar acdes corretivas eficazes. Essa compreensio & possi-
vel pela dupla operacio de coleta de informagties e de andlise de resultados. Clau-
de Thélot mostra bem como a coleta de informagdes j4 & orientada pela preocupa-
¢do de analisar. A observacdo ndo € evidente. Deve-se definir quais informagdes
serd pertinente reter, com a necessidade de um bom acordo quantidade/qualidade.
Os itens retidos devem ser informativos. Por essa razdo, observa Claude Thélot
(1994, p. 22), &€ “insuficiente e frustrante™ reter apenas um item que proporcione
uma cota¢do de tipo bindrio: acerto/erro. Mas seria mais satisfatério substituir
esse sistema bindrio por um sistema de codificagdo compreendendo as categorias
seguintes: resposta exata; resposta parcialmente exata; resposta pouco exata; res-
posta inexata; auséncia de resposta ? Por um lado, em caso de resposta nio previs-
ta nas instru¢des, o professor “saberd interpretar”, como diz um “documento para
o professor”! Por outro, o essencial € poder determinar tipos de erro. A fase de
analise dos resultados serd mais rica e (til se as informacdes retidas durante a
observaciio forem capazes de alimentar uma “interpretagio dos itens, dos erros ou
acertos dos alunos™ (1994, p. 22).

O interesse de uma andlise dos erros foi freqlientemente proclamado. Pierre
Vermersch, em sua tentativa de fundar uma pedagogia do funcionamento cogniti-
vo sobre o diagndstico do registro de funcionamento, preconiza uma abordagem
positiva do erro. O diagndstico preciso do registro de funcionamento cognitivo
em jogo, apoiando-se em um modelo tedrico explicito que permita inferir de modo
defensdvel mecanismos intelectuais subjacentes, deveria possibilitar a compreen-
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sdo da natureza dos erros. O erro ndo é simplesmente um nio-acerto, que deve ser
lamentado, ou cujo absurdo deveria ser condenado. Ele pode tornar-se inteligivel
se, por exemplo, for considerado como “o reflexo de uma coeréncia propria a este
ou aquele registro” (Vermersch, 1979, p. 184). Vdrias coeréncias sio possiveis na
producio de respostas a situagdes-problernas. Por isso, em intimeros casos, afir-
ma Vermersch, a inteligibilidade dos erros € acessivel. Como?

Pode-se, como j& vimos, munir-se de instrumentos tais como listas de proce-
dimentos, que serdo estabelecidos seja por uma andlise a priori, de tipo diditico;
sefa a posteriori, por meio de uma observagdo (na medida das possibilidades) das
condutas de raciocinio tipicas dos alunos; seja combinando as duas. Jean Cardinet
propde assim um catdlogo de procedimentos seguidos pelos alunos em problemas
de subtracdo: copiar; responder aa acaso; utilizar (ou ndo) material; tatear; fazer
uma adi¢fio lacunar; fazer uma adi¢fo lacunar invertida; operar uma decomposi-
¢lo (Cardinet, 1986, p. 32-33).

Podem-se levantar dificuldades. A primeira condigio é admitir que proble-
mas que parecem simples podem revelar-se, na verdade, fontes de multiplas difi-
culdades.

Jean Cardinet (1986, p. 53 e 59) aponta deste modo, para problemas de adi-
¢oes e de subtragdes:

—dificuldades de leitura;

— dificuldades com o registro escrito (com uma inversido possivel da ordem
das relagdes;

— dificuldades com os tempos dos verbos;

— dificuldades com os advérbios de tempo;

—confusdes entre a ordem de apresentagio e a ordem cronoldgica;

— dificuldades com as rela¢des de implicacio;

— dificuldades com as seriagdes;

— dificuldades de andlise;

— dificuldades devido a consideragio de fatores estranhos i situagio.

A conclusdo de Jean Cardinet é de que as principais dificuldades para o
dominio da subtragio sfo muito menos de ordem matemdtica do que ldgica, lin-
giifstica ou comunicacional (Cardinet, 1986, p. 59). O leitor dird que era de se
esperar, em razio de todas as andlises anteriores. A avaliagio se situa em contexto
de comunicacgio.

Cada saber ou savoir-faire visado é dificilmente dissocidvel de outros “obje-
tos” possiveis de avaliagdo. As operagdes propriamente matemdticas mobilizam
outros saveir-faire instrumentais, dentre os quais o dominio das rela¢Bes tempo-
rais, a compreensio escrita, ctc. Ndo ¢ surpreendente que a lingua seja fonte de




100 Cuarpes Hapn

dificuldade para alunos jovens. Jean Cardinet observa que, com estes, a “roupa-
gem dos problemas™ representa o principal determinante do acerto ou do erro
(Cardinet, 1986, p. 74). Dai a necessidade de dar atengiio particular a essa
“roupagem”, a0 redigir as instrugdes. Pode-se, enfim, observar que as difi-
culdades de escrita e de verbalizacfio de um lado, de abstracio e de simbolismo de
outro (p. 34-35) acrescentam-se dificuldades resultantes do proprio sentido a dar 4
situagdo de aprendizagem/avaliagdo: ndo se vé, escreve Jean Cardinet, para que ser-
ve, ou a que leva, a abstracio matemdtica; ndo se vé a pertinéncia dos problemas (p.
36). Era esta tltima dificuldade, como jd vimos, que a escolha de tarefas complexas
ou proximas de atividades socialmente significativas desejaria remediar.

Em lingua materna, para a andlise dos resultados em uma prova de ditado, po-
der-se-do distinguir erros de ordem lexical, e erros de ordem gramatical (Ernst, 1994,
p- 32). Instrumentos mais acurados para analisar as dificuldades ortograficas dos alu-
nos poderdo ser adotados no sentido do trabalho efetuado por Dominique Betrix Ko-
hler (1993). O desafio € passar da questiio “quantos erros?” a questio “que tipo de
erros?” (p. 163). Uma andlise a priori, baseada em uma abordagem descritiva da
ortografia, distinguindo no que diz respeito aos grafemas trés grandes fingdes (fono-
grimica, morfogramica, logogrimica), ¢ um resto histérico situado fora do sistema,
leva a um instrumento que permite, em principio, analisar todos 0s erros possiveis.

A titulo de exemplo, € proposta uma grade utilizada para pesquisas em gran-
de escala sobre a ortografia dos alunos do cantdo de Vaud, na Suica. Ela
distingue:

— erros de ordem oral, do tipo omiss@o ou confusdo de grafemas (erros de

dominéncia fonética; por exemplo: cianga por crianga);

—erros ligados ao desconhecimento do cddigo grifico, alterando ou nfo o valor

fonico (erros de dominéncia fonogrdmica; por exemplo: masa por massa);

— erros caracterizados pelo desrespeito ds marcas nio fonicas (erros de do-

mindncia morfogrimica; por exemplo: derrepente por de repente);

—erTos que tangem & figura das palavras (erros de dominfincia logogramica;

por exemplo: avo por avd);

— erros referentes as letras ndo funcionais (por exemplo: médgina por maqui-

naj; '

— erros referentes ao hifen, ds maidsculas.

Tal instrumento (Betrix Kohler, 1993, p. 165) possibilita passar de um
olhar normativo (contam-se os erros para sanciond-los) a um olhar formativo
(apreendem-se os erros com critérios lingiisticos a fim de propor exercicios
de remediagdo diferenciados conforme as zonas da ortografia nio dominadas
pelos alunos).
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Esses trabalhos confirmam que duas grandes vias para construir instrumen-
tos de andlise abrem-se aqueles que sentiram a necessidade de uma abordagem
positiva do erro e o interesse de sua andlise acurada:

- A viada andlise a priori, bascada em consideragdes de ordem tedrica: andlise do

conteddo envolvido, recurso a modelos de funcionamento da disciplina, ou refe-
réncia a atividades cognitivas relacionadas.

— A via da andlise a posteriori, por observagao dos erros realmente cometidos por
meio de amostras de alunos.

Em principio, a primeira via proporciona mais chances de munir-se de ins-
trumentos pertinentes de andlise, pois ela poderd ser feita em fun¢io de modelos
com validade comprovada. Mas nfo € certo que as grades obtidas nesse dmbito
permitam apreender todos os erros, em razio da forte origem “estrangeira” (em
relagdo aos contelidos e as atividades préprias & disciplina em jogo) de certos
erros (cf. supra).

A segunda via concerne mais ao arranjo. Mas permite ficar atento as dificul-
dades concretamente experimentadas pelos alunos, previsiveis ou ndo.

Porém, as duas vias podem ser seguidas simultaneamente. E o essencial,
mais uma vez, & ter vontade de compreender. Compreender os erros para criar as
condigOes de sua superag®o. Exceto para pesquisadores, a anilise dos erros ndo &
um fim em si. E um meio oferecido para tornar a avaliagio mais informativa e
imaginar melhor as condi¢des didaticas efou pedagdgicas adequadas para a supe-
racio do obsticulo revelado pelo erro.

FACILITAR UM PROCEDIMENTO DE AUTO-AVALIACAO

Dentre as condigGes de superacdo, ndo se deveria contar a participagio do
aluno neste trabalho de andlise, na esperanca de um envolvimento cada vez
maior de cada um na regulagio de suas aprendizagens? Gérard Scallon (1988)
é muifo feliz ao propor exercicios destinados a permitir aos professores que
aprendam a reconhecer erros sistemdticos. Uma série de respostas errdneas €
apresentada. Deve-se interpretar essas respostas para deduzir sua Iogica ou
procedimento seguidos pelo aluno, ou a regra que ele criou. Certamente é
muito til abrir 0s olhos dos professores. Nio seria mais til ainda abrir os
olhos dos préprios alunos?

Esta é, como bem sabemos, uma hipétese fundamental de trabalho para a
avaliacdo formadora. Por isso, para ela, o primado da auto-avaliagdo ndo €, na
verdade, senfio a expressio de uma dupla vontade:
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1) A vontade, primeiramente, de privilegiar a regulacio da agio de aprendi-
zagem, em relagdo a constatacio dos efeitos produzidos por essa agio (perspecti-
vas dindmica e pedagdgica). E de privilegiar, nesse ambito, a auto-regulacio. Por

essa razio, deve-se distinguir claramente, segundo Georgeite Nunziati, autonota-

€ao e autocontrole. A autonotagdo, através da qual o aluno atribui a si mesmo
uma nota ao examinar seu proprio trabalho escolar, j4 pode ser, & verdade, a opar-
tunidade (e 0 meio) de um autobalanco, por meio do qual o aluno, analisando o
produto final (com o auxilio de um mapa de estudos formalizado ou de uma lista
de verificagio), verifica sua conformidade ao modelo & “mede” assim a distincia
entre sua produgdo e a norma. Porém, o autobalango ocorre quando a acfio de
producdo estd terminada (ou quando uma parte significativa dessa acdo ja estd
pronta). Ja o autocontrole, figura privilegiada da auto-avaliagio, € “um compo-
nente natural da a¢iio” (Nunziati, 1990, p. 51). E um elemento constitutivo da
agao, que traduz-se por uma observagio continua do desenrolar de suas quatro
princiPais fases (representagiio do objetivo, antecipacio, planejamento, execu-
¢do). E como, escreve Georgette Nunziati, se o sujeito se olhasse ao agir constan-
temente, a partir de um modelo ideal ou de um sistema de normas. O autocontrole
corresponde a uma “avaliagio” continua, freqiientemente implicita, algumas ve-
zef quase 1'nconsciente, da agéo conduzida. Ele constitui a instdncia reguladora da
a¢do, cujo jogo pode chegar a modificar as normas e os modelos de referéncia. De
algum modo, € um “olhar critico sobre o que se faz enquanto se faz” (p. 53), olhar
através do qual se expressa o sistema interno de orientagio préprio a cada um e
cuja mobilizagdo pode ter o efeito de uma modificagio desse sistema. Vé-se entio
que 0 termo controle ndo tem absolutamente, aqui, o sentido negativo que assu-
mia naqueles que opuseram fortemente a avaliacdo ao controle.

Assim, a auto-avaliagio j4 estd presente na atividade do aluno, mas constan-
temente, enquanto autocontrole. Portanto, € natural querer que o aluno desempe-
nhe um papel essencial: ele j4 desempenha naturalmente esse papel! Poder-se-ia
dizer entdo que o problema é colocar a avaliacio instituida e instrumentalizada a
servico do autocontrole espontineo e permanente, para assim ajudar o aluno a
construir uma “‘instinecia avaliativa” (Nunziati, 1990, p. 51) cada vez mais ade-
quada, substituindo os “‘elementos erréneos™ (por exemplo: representacio inade-
quada do objetivo) por elementos de orientagio mais pertinentes {por exemplo: a
percepgio clara dos critérios de realizagio da tarefa). O objetivo da “auto-avaliacao”
no .sentido cldssico (como pritica de instrumentagfio do autobalango) & enriquecer
O sistema interno de orientagdo para aumentar a eficiéncia da auto-regulagio, ver-
dadeira “chave” de todo o sistema.

i Mesmo sendo essa chave, a auto-avaliagio sé o € enguanto for auto-regula-
¢do continua, e nio sob suas formas, que correspondem a “efeitos” de autonota-
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¢do, até mesmo de autobalanco. Para a avaliagio formadora, as prioridades sdo claras:
a acdo, ¢ 0 sujeito que age. E por isso que a regulagdo operada pelo professor ndo é
sendo um “estepe”, que s6 deve intervir “quando os mecanismos de auto-regulagio

do aluno estiio bloqueados” (Nunziati, 1990, p. 59). Mas o professor pode intervir

validamente do exterior, como acabamos de ver, para instrumentalizar de modo mais
adequado o autocontrole, particularmente incitando o aluno a fazer andlises de tarefa,
e acompanhando essa atividade; em outras palavras, ajudando-o a formalizar suas
andlises pela produgio de instrumentos que poderdo servir entdo de instrumentos de

_autobalango e de autonotagio, sem perder seu sentido de instrumentos de regulagio.

E, pois, nesse espirito, e sem esquecer todo o trabalho preparatdrio que leva a sua
producdo, que vamos dar atengio a alguns outros instrumentos de “auto-avaliagdo™.
2} Todavia, devemos ainda observar que o primado concedido pela avalia-

¢ao formadora A auto-avaliagio exprime paralelamente a vontade de desenvolver
atividades de metacogni¢do. E sabido que se pode designar, por meio desse ter-
mo, um processo mental interno pelo qual um sujeito toma consciéncia dos dife-
rentes aspectos e momentos de sua atividade cognitiva. Por meio desse processo,
o sujeito toma distincia em relagdo aos contetidos envolvidos pelas atividades
cognitivas em andamento. Por isso, a metacogni¢do ¢ sindnimo de atividade de
autocontrole refletido das acdes e condutas do sujeito que aprende. Ela € da or-
dem da conceptualizagio refletida, e implica uma tomada de consciéncia, pelo
sujeito, de seu préprio funcionamento. Compreende-se seu papel no &xito das
aprendizagens. Por meio da auto-avaliagio, € visado exatamente o desenvolvi-
mento das atividades de tipo cognitive, como forma de uma melhoria da regula-
cio das aprendizagens, pelo aumento do autocontrole ¢ da diminuigao da regula-
¢io externa do professor. Pois, como escreve Georgette Nunziati, o objetivo prio-
ritario & o desenvolvimento da autonomia no dmbito “de um procedimento de
regulacio conduzido por aquele que aprende” (1990, p. 51). “A anto-avaliagio,
como processo de autocontrole cada vez mais pertinente, ¢ uma ‘habilidade’ a
construir” (p. 63). Essa construgdo (constru¢io de um modelo pessoal de agao que
serd o nicleo do sistema interno de orientaco; construgdo, por isso mesmo, de
uma instincia avaliativa mais justa; desenvolvimento de uma atitude de distanci-
amento) supde suspensdes na seqiiéneia e nas atividades de aprendizagem. Nio
para imobilizar o movimento e quebrar a dinamica por meio de intempestivas
fases de avaliacio-balango que estariam totalmente nas méos dos formadores ex-
ternos, dispondo do dominio de algo que ndo passatia de uma orientagdo. Mas
para permitir ao aluno que reflita, analise, construa progressivamente um madelo
da tarefa que se tornard um referente adequado para fazer um exame critico de sua
produgio, a fim de progredir rumo a um &xito maior. Todo o sentido daquilo que

se chama de auto-avaliaco esté nisso.
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Em um trabalho recente, Francoise Campanale aprofundou essa concepgio
da auto-avaliagdo como processo metacognitivo fundamental. Ela estabelece pri-
meiramente duas caracteristicas que possibilitam defini-la corno uma “reflexio

metacognitiva” (Campanale, 1996, p. 184). A primeira foi evidenciada por Linda -

Allal (1993), que parte do fato, j4 percebido por Georgette Nunziati, como acaba-
mos de ver, de que a auto-regulagéio € uma “dimensdo fundamental dos processos
cognitivos”, que estd “for¢osamente presente em todo momento em cada apren-
diz” (Allal, 1993, p. 86), mas que permanece na maioria das vezes implicita e
pouco consciente. A passagem a procedimentos de autg-regulacio metacognitiva
implica essencialmente uma “tomada de consciéncia” (p. 87). As operagdes de
regulagdo metacognitiva constituem entdo “uma espécie de interface” (p- 88) en-
tre a rede das representacdes de que dispde o sujeito para organizar sua atividade
face 4 tarefa e os processos de produgdo que mobiliza para atingir o objetivo da
tarefa. Em outras palavras, a auto-avaliagfio, pela tomada de consciéncia que im-
plica (pois, para que haja avaliagio, & necessédrio que haja comparagio entre um
estado dado e um estado-objetivo a atingir — Allal, 1993, p. 88), marca (e permite)
a passagem de uma regulagdo simplesmente cognitiva (“tdcita”, espontinea) a
uma regulagio metacognitiva (consciente, refletida e permitindo conseqiientemente
explorar mais seus recursos ¢ conhecimentos).

A segunda caracteristica € que a auto-avaliagiio opera-se em um didlogo
interno alimentado pela linguagem de outro (Campanale, 1996, p- 185). Todo o
trabalho de tomada de consciéncia, de distanciamento, de apreciacdo opera-se
internamente: € o préprio sentido de uma avaliagiio em primeira pessoa. Mas esse
trabalho ndo exclui o terceiro. Para que o sujeito possa “desprender-se” do objeto
que constroi, e observi-lo lucidamente, ele precisa do olhar e da fala do outro, que
vio The trazer uma ajuda decisiva no sentido da lucidez metacognitiva. Com a
condi¢éo, todavia, de que essa fala venha apoiar o trabalho de auto-regulacio, e
nao imobilizd-lo. A fala dos outros (dos pares, dos professores) deve ser uma
oportunidade dada ao aluno para estender e diversificar suas competéncias espon-
tineas de auto-regulagio (Allal, 1993, p. 87); e ndo a causa de um sofrimento,
como pode acontecer, por exemplo, quando o aluno & obrigado a uma autocritica
desestabilizante. As condig8es de uma fala que auxilia serio examinadas na seco
seguinte (a propdsito da tarefa: comunicar).

Frangoise Campanale analisa enfim, distinguindo-os, trés “movimentos” que
permitemn a0 sujeito desprender-se dos objetos que constréi. Pelo recuo pode-se
operar uma autoconstatagio que originard uma retificacdo do produto, mas sem
que o sujeito modifique suas normas, nem suas referéncias. J4 o distanciamento é
um movimento mais amplo, que se traduzird por um ajuste continuo da acio e que
pode fazer com que a rede de representagdes do sujeito evolua. A descentraliza-
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¢do, enfim, leva ao questionamento da pertinéncia de suas referéncias, o que in-
duz uma dinimica de transformagio do préprio sujeito. .
Ao primeiro movimento corresponde a utilizacdo sem recuo de uma grade

‘de controle aplicada somente & sua prépria produgio. Ao segundo, a aplicagio

dessa grade as produgdes dos outros, e a aceitagiio da aplicagio de outras grades a
seu proprio produto, o que passa pelo confronto de sua producio com as dos
outros, pela acolhida da interrogagdo dos outros sobre seu produto, e pela curiosi-
dade ativa pelos procedimentos de produgio dos outros. O terceiro movimento,

_enfim, implica o recurso as interpretacdes de outrem, e a reflex@o sobre a perti-

néncia dos critérios assim escolhidos, ou as grades de avaliagdo. VE-se portanto
que a utilizagio de um instrumento destinado 4 auto-avaliagio pode ter um alcan-
ce e uma significagdo muito diferentes conforme o contexto no qual ela se situa, e
seu grau de integracdo a dindmica de desenvolvimento de auto-regulaciio meta-
cognitiva dos sujeitos em questdo. A avaliagio ndo se tornara antomaticamente
mais formativa sé pela operacionalizagiio de instrumentos ditos de anto-avalia-
¢do. Tudo depende do uso que o aluno poderd fazer desse instrumento, do sentido
que lhe dara, e de sua participacg@o, a partir disso, em um movimento que favorega
“uma auto-regulacio geradora de aprendizagens” (Allal, 1993, p. 86).

Em resumo, poder-se-ia distinguir, do préprio ponto de vista da auto-avalia-
¢do, quatro atividades, que correspondem grosso mode a quatro momentos na
“construcdo” da auto-avaliagio como “habilidade”, conforme o seguinte esquema:

autocontrole espontaneo ou regulagio cognitiva implicita

S

autonotagio — autobalango — autocentrole critico — regulagéo
instrumentalizado metacognitiva

autoconstatagio — —auto-regulacio

Os instrumentos de auto-avalia¢do nio terdo o mesmo sentido e ndo produzi-
rdo os mesmos efeitos, conforme seu lugar nos diferentes momentos desse pro-
cesso de construcio da auto-avatiagdo como habilidade. Jd apresentamos trés des-
ses instrumentos: o mapa de estudos (G. Nunziati); a lista de verificagio (G.
Scallon); a grade de andlise dos etros de ortografia (D. Betrix Kohler). A obra
Evaluation formative et didactique du fran¢ais [ Avaliagdo formativa e diddtica do
francés], publicada sob a direcio de Allal, Bain e Perrenoud (1993), apresenta
imimeros exemplos de instrumentos que podem servir para a auto-avaliagdo. As
grades de controle t8m um interesse particular. SZo instrumentos que sintetizam,
sob forma explicita, os resultados das observacdes, andlises e exercicios feitos
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pelos alunos, scja de textos deles mesmos, seja de “textos auténticos’ ou escritos
sociais. A grade servird de regulador para a atividade do aluno. Nestas condices
(enquanto instrumento construido pelos alunos, e ndo simplesmente aplicado por

eles), ela se situa no nivel do autocontrole critico instrumentalizado, e correspon-

de ao menos a um movimento de distanciamento. Por isso, poderd ser tdo ttil a
produgio dos textos, indicando os objetivos a atingir e permitindo regular ¢ controlar
a produgdo, quanto a sua avaliacdo (com possibilidade de autonotacio).

Uma grade de controle para a narrativa histérica (em Allal cols., 1993, p.
219}, explicitard, por exemplo: hd um titulo; é préciso desenvolver a situa-
¢ao inicial; pode haver dois ou ués episddios; freqgiientemente hd organiza-
dores temporais; € preciso escolher uma base temporal dentre diferentes pos-
sibilidades; existem organizadores especificos para terminar a narrativa, etc.
Uma grade de controle para um “guia turistico™ (p. 231) lembrard um certo
namero de necessidades em torno de quatro questdes: Por que escrever?
Para quem escrever? O que dizer acerca do objeto? Como escrever acerca do
objeto?

Os autores (Bernard Schneuwly, Daniel Bain) ddo preciosas indicacdes refe-
rentes A elaboracio do instrumento. Trés modos sio considerados.

a) Parte-se de um “pré-testeftexto”, isto &, de um texto produzido pelos alu-
nos antes de qualquer trabalho sobre o género que serd estudado. A experiéncia
mostra que todos os alunos sdo capazes, se a situaciio de comunicago for sufi-
cientemente determinada, de produzir tais textos, que poderdo ser lidos, comenta-
dos e trocados em aula. Sobre elas, o professor determinard os principais objeti-
vos a atingir e os traduzird em lista de regras, ilustradas por exemplos. E essa lista,
introduzida desde o inicio da seqti€ncia didatica, que vai servir de grade de con-
trole.

b) A grade de controle € construida & medida que a seqiiéncia avanga, sendo
cada aspecto do funcionamento textual, que acaba de ser trabalhado, resumido
sob a forma de regras a respeitar. A grade funciona entfio, escrevem os autores,
como um “acumulador de conhecimentos™ (Allal, 1993, p. 232).

c) A elaboracdo da grade corresponde a uma sintese de toda a seqiiéncia de
trabalho sobre o género, “através de um percurso retrospectivo de todos os traba-
lhos executados™ (p.232).

Assim, a grade de controle pode corresponder a um trabalho mais ou menos
sintético e recapitulativo. Sua elaboragio pode deixar um espago maior ou menor
a0 professor, ¢ aos alunos. Mas serd somente na medida em que sua construgio
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implicar o aluno que ela se tornard um instrumento de regulagiio de uma agio, e
nio simplesmente de aprecia¢io de um produto.
Por tudo isso, o dominio dos instrumentos de auto-avaliacio € muito vasto:

“esses instrumentos podem ir do questiondrio sobre as representacdes dos alunos

em matéria de avaliaciio (em Apprendre son métier d’éléve [ Aprender o oficio de
aluno], CRDP de Toulouse, 1992, p. 68), passando pelos instrumentos de avalia-
¢do do produto (guia para a auto-avaliacido da escrita de um texto opinativo, em
Allal e cols., 1993, p. 216-217; questiondrio interativo, Allal e cols., p. 246-247,

_diagndstico em forma de auto-apresentacio, Cahiers Pédagogiques 317, outubro

de 1993, p. 23), até os instrumentos de avaliagdo do processo (ficha guia de auto-
regulacdo, em Apprendre son métier d’éléve, p. 70; o relato de pesquisa, Cahiers
Pédagogiques, 316, setembro de 1993, p. 37-38). O essencial, porém, é que o
aluno possa apropriar-se do instrumento e, mais ainda, construi-lo.



Agir, comunicando
de modo util

S abemos qual € a importincia do contexto comunicacional para o ato de avalia-
¢do no Ambito de um processo geral de comunicag¢do/megociacio. Porém, o
proprio ato de avaliagéo, e isso € ainda mais verdadeiro no contexto escolar, sem-
pre tem uma dimensdo de comunicagio. Quando colocado pelo professor-avalia-
dor, ele manda uma mensagem aos alunos. O avaliador se pronuncia sobre o modo
como julga que suas expectativas sejam satisfeitas. Desse ponto de vista, ¢ um
homem de palavras (Hadji, 1989, p. 38). cujo discurso deverd ser organizado para
ser acessivel, e fazer sentido na mente dos alunos. A informagic que ele passa
deve ser 1til, a fim de que a linguagem do outro (do professor) possa vir alimentar
essa didlogo de si para si descrito por Francoise Campanale. Somente assim a
avalia¢do pronunciada pelo professor poderd, do ponto de vista da comunicagéo,
tornar-se formativa.

ALGUMAS PISTAS PARA UMA COMUNICACAO MAIS FORMATIVA

Em uma obra muito viva, interativa (pois faz com que o leitor participe) e rica em
propostas de atividades de formagio, Michel Barlow (1992) empreendeu o estudo
da “fala avaliadora” (p. 9). Neste ato de comunicagio, o adulto expressa algo que
o receptor da mensagem deverd “decodificar” da melhor maneira. Como colocar
o aluno em situagio de decodificar bem... e ajudar o professor-avaliador 2 expres-
sar-se de maneira clara e pertinente? A hipétese de Michel Barlow € a de que um
avaliador esclarecido sobre o funcionamento do processo de comunicagio avalia-
tiva e sobre o que é capaz de entravi-lo tem mais chances de criar as condiges de
uma comunicag¢do util, porque verdadeira. Um aumento da *“formatividade” da
avaliagdo passa por um esfor¢o para compreender melhor (mais uma vez!} como
as coisas se passam, a fim de aperfeigoar o que pode sé-lo.

Compreender primeiramente que se pode analisar o ato de avaliagio, como
todo ato de comunicacio, conforme um esquema tradicional, mas operatdrio: co-
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dificagido da mensagem pelo emissor, que escolhe uma lingua, um registro e um
meio de comunicacao (oralmente, por escrito, por meio de uma nota, de um sorri-
s0, etc.); transmissdo; decodificagdo pelo receptor que interpreta as palavras, o
texto escrito no cabegalho do trabatho, a nota, ou a mimica... ou tudo isso. O
porque de indmeras distor¢des, que podem ser eventualmente corrigidas por meio
de uma reformulagdo ¢ de um retorno da mensagem ao emissor para fins de con-
firmagdo ou de retificagdo. Ora, observa Miche) Barlow (1992, p. 51), a prética
do feedback parece ser pouco usada em matéria de avaliacio escolar. Uma via
garantida para tornar a avaliagio mais formativa é saber captar, portanto, as rea-
¢Bes dos alunos, suas questdes sobre o sentido e o alcance do que foi dito pelo
avaliador, seus pedidos de explicagio sobre as apreciagées e as notas. Poder-se-ia
até mesmo organizar o feedback, institucionalizando momentos de trocas e de
questionamento sobre as “avaliagdes” do professor.

Assim, esta primeira andlise, rudimentar, da avaliagdo como ato de comuni-
ca¢do leva a uma grade de questionamento bastante operatéria para o profes-
sor (Barlow, 1992, p. 57):

— A quem se dirige precisamente minha mensagem? Ela é suficientemente
explicita?

— O cédigo escolhido (nota cifrada, apreciacio) € plenamente acessivel ao
aluno receptor?

- Estabeleci as possibilidades necessdrias de feedback para estar certo de
que a mensagem foi compreendida?

A atengdo que o avaliador dara a codificacfo, o cuidado que terd em deter-
minar e eliminar as causas de “ruido” ¢ os fatores de distor¢io, poderio ser aper-
feigoados e ampliados por uma melhor percepgio dos espagos possiveis de traba-
lho. Michel Barlow desenvolve seu projeto de decodificaciio da linguagem da
avaliagio escolar explorando quatro dreas onde uma melhoria da comunicagio
avaliativa é desejdvel: as areas do vocabuldrio, da gramdtica, do estilo, e do sim-
bélico.

O léxico empregado por um individuo sempre é revelador. O que revela
entao o vocabuldrio da avaliag@o escolar? Primeiramente, que o préprio uso do
termo avaliacio € relativamente recente na escola, e que o sentido da palavra, na
linguagem comum, € muito instivel. Indmeros sdo os sindénimos. Por isso, era
* necessdrio, ndo ter a pretensio de resolver todas as contradigdes e ambigiiidades,
mas empreender um trabalho de esclarecimento conceptual (nossa primeira parte:
compreender). Todavia, o mais importante para o professor é dar atengdo ao voca-
bulédrio que emprega, seja para designar o momento da avaliagdo, seja para se
dirigir ao aluno. Michel Barlow observa que o uso de termos tais como controle,
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corregdo, dever, exame, nota, ndo € inocente, e cré poder discernir, na escoltha e
no sentido das palavras, uma evolugiio em um sentido pessimista, negativo e abs-
trato, marcado pela auséncia de didlogo. O modo como se fala da avaliagio pare-

‘ce indicar que ¢la nada tem de um momento feliz. Essa andlise confirmaria que

uma evolucio das representagdes, em sentido inverso, & uma preliminar i emer-
géncia de uma avaliacio formativa. Quanto ao vocabuldrio empregado para se
dirigir ao aluno, € claro que uma andlise de conteildo dos discursos habituais
revelaria freqiientemente a necessidade de substituir palavras que machucam por

‘palavras que ajudam (Hadji, 1989, p. 140).

Sobre esse ponto, um eshoco do simbélico da avaliagdo escolar pode trazer
esclarecimentos... muito perturbadores, majs uma vez. Sob o sentido mais apa-
rente das palavras, escondem-se mensagens implicitas cujos efeitos podem ser
devastadores. Seria entdo conveniente que cada um se interrogasse sobre a “face
escondida” (Barlow, 1992, p. 124} das palavras que utiliza habitualmente. Poder-
se-ia ver como e por que a fala avaliadora assume um aspecto cruel, até mesmo
devorador: declarar um aluno nulo, nio é fazé-lo desaparecer, matd-lo semantica-
mente? E 0 que significa a obsessdo em perseguir os erros? Michel Barlow pro-
pde que se faga em equipe um estudo [exical dos termos mais correntemente utili-
zados por cada um (extraidos dos trabalhos ou dos boletins), até mesmo uma
pesquisa das grandes categorias imagindrias que modelam a linguagem dos avali-
adores. Bastaria, em um corpus de apreciacdes qualitativas retiradas, por exem-
plo, de um conjunto de boletins trimestrais, levantar e analisar as expressdes com
imagens. Ver-se-iam surgir arquétipos valorizando a atividade, a moral, a superi-
oridade, a Iuz, ¢ também a profundidade, a fineza, o poder. Ver-se-ia um imagina-
rio marcado com muita fregii&ncia pelo fatalismo (p. 115): “Eu sou insignificante,
superficial, indolente, obtuso, suspira o mau aluno”, mas que posso fazer?”). Mi-
chel Barlow postula que uma mudancga de registro nas metdforas utilizadas acar-
retaria a longo prazo uma transformacfio das mentalidades e dos comportamentos.
Mesmo nio sendo (Ao otimista, pode-se, entretanto, ver em uma tomada de cons-
ciéncia da importincia dessa dimensdo simbdlica um primeiro passo importante
rumo a um “falar verdadeiro™.

Progressos indubitdveis poderdo entdo ser feitos no nivel da gramadtica e do
estilo. Um estudo da gramdtica, isto é, da maneira como se organizam os elemen-
tos da fala avaliativa, pode ser igualmente muito revelador. Pode-se escolher en-
tre frases declarativas, exclamativas, interrogativas ou nominais. As enunciagdes
declarativas informam bem o aluno sobre a qualidade de seu trabalho? (por exem-
plo: que interesse apresenta a férmula: “vocé€ beira a média”?). As frases interro-
gativas levantam verdadeiras questdes? (por exemplo: “Voc€ trabalha suficiente-
mente?”). As frases exclamativas, com forte carga afetiva (por exemplo: “E pre-
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ciso aprender a ligdo!”), tem outro efeito além de perturbar a comunicacdo? As
frases nominais, em sua “secura um tanto desumanizada” (p. 74) (por exemplo:
“medfocre™), ndo revelam uma recusa de comunicacio? A escolha do. verbo tam-
bém é importante: verbos de estado (fregiientes demais?) ou verbos de ag¢fio (raros
demais?). Michel Barlow observa que embora a fala do avaliador diga respeito
agdo, ela se contenta na maioria das vezes em dizer ao aluno o que ele € (0 que se
pensa saber que ele é!). Como isso poderia ajuda-lo a agir? Do mesmo modo, nfo
¢ indiferente expressar-se na primeira (“Estou bem decepcionado™), na segunda
(*"Vocé zomba das pessoas”™), ot na terceira pessoa (“E preciso trabalhar”). Essas
escolhas induzem um tipo de relacdo e expressam opgﬁés pedagdgicas. Da mes-
ma maneira, o tempo dos verbos tem sua importdneia. O abuso do passado, o
esquecimento do futuro nao t&m o propdsito de desvendar o aluno. Tgualmente,
enfim, o modo dos verbos pode ser significativo: indicativo, subjuntivo, imperati-
vo, condicional® ou infinitivo? Cada modo expressa um certo tipo de relagfio com
a “realidade” avaliada.

Michel Barlow (1992) propde, no eixo dessa andlise, pistas muito precisas
para formular uma apreciacdo formativa (p. 87-92). A partir da idéia de que
avaliar é fazer frases (ao menos no dmbito de um discurso escrito, sobretudo
no boletim escolar), sugere que se prefiram os verbos de acfo aos verbos de
estado; que se escolham objetos diretos ¢ indiretos e adjuntos adverbiais
precisos; e que se expresse mais no futuro e no condicional do que no indica-
tivo e no passado. E propde uma possivel “férmula tipica” para uma apreci-
acdo com intengfo formativa (p. 92):

— interpelacio direta do aluno;

- exposigdo, no passado, dos resultados obtidos;

— anélise desses resultados, com os adjuntos adverbiais adaptados;

— especificagio, no condicional, da conduta a seguir no futuro;

— se necessdrio, encorajamentos, o imperativo;

— emprego da primeira pessoa para se envolver pessoalmente.

No mesmo estado de espirito, O. e J. Veslin (1992, parte 2, 32 secdo) esforca-
ram-se para estabelecer os critérios de uma anotacfo 1til & aprendizagem, no
que diz respeito & corregiio dos trabalhos. Em scu trabalho, encontramos
indmeros documentos muito esclarecedores. Também eles formulam algu-
mas regras a serem seguidas:

— manifestar benevoléncia;

*N. de T. Nalingua francesa, o condicional ¢ um modo que corresponde, em portugués, aos tempos
do futuro do pretérito simples e composto.
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—dirigir-se & pessoa, mas avaliar o produto;

— tratar a produgfio como um mormento em uma aprendizagem;

—remeter a atividade do aluno;

— escolher uma formulagdo, um tom, que nfo marginalize o eiro (regra “ca-
pital” para esses autores, o que se compreende em razio do que dissemos
sobre a necessdria abordagem positiva do erro em uma 6tica formativa).
Michel Barlow analisa, enfim, o estilo da avaliacio escolar e propde, além
de instrumentos de formagio bem concebidos, baseando-se em um estudo
comparado dos estilos respectivos de uma avaliagio qualificada de normati-
va {com as ambigiiidades levantadas acima no que tange a esse termo) e de
uma avaliacio efetuada em uma perspectiva formativa, algumas regras para
avancar em dire¢io a esta. Em particular:

— formular frases completas;

—utilizar um repertério de qualificagio suficientemente extenso (para desig-
nar o mais objetivamente possivel 0 que se quer descrever);

— desconfiar do estilo afetivo e adotar um tom comedido;

— esforcar-se para abrir o didlogo com o aluno, sugerindo-lhe solugdes rea-
listas para melhorar seu desempenho.

Esta Gltima regra abre o caminho de uma analise das remediagdes, que abor-
daremos na Ultima se¢do desta obra, apds ter dado atengdo aos problemas de or-
dem deontoldgica e ética levantados pela comunicacio avaliativa.

COMUNICACAQ, DEONTOLOGIA, ETICA

Michel Barlow observa que a escolha de uma pessoa (primeira, segunda ou ter-
ceira) para a enunciagdo avaliativa (que nio deve ser confundida com a escolha
de um dos tipos de avaliagdo distinguidos por Jean Cardinet) acarreta em cada
caso um tipo de relagio particular entre o avaliador-emissor e o avaliado-recep-
tor, que ndo deixa de levantar problemas de ordem deontoldgica ou €tica. As
formutacdes na primeira pessoa induzem uma relagdo com dominante afetiva. O
emissor estd presente nfio somente como alguém que assume seu discurso, mas
como alguém que é afetado em sua relagio com o outro. Neste caso, a afetividade
ndo seria uma armadilha? O avaliador nio deveria ter primeiramente o dever de
nio se deixar “impressionar” pela pessoa do outro, para poder julgar objetiva-
mente? Dirigir-se ao aluno na segunda pessoa é fazer dele o sujeito da enunciagio
e, por-conseguinte, levar em conta o conjunto de sua personalidade. O aluno pode
entio ter a sensacdo de ser julgado em sua pessoa, e ndo simplesmente em seu
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produto, ouem seu trabalho de producio. Nio haveria, enfim, uma certa covardia
em formular a avaliagio na terceira pessoa, adotando férmulas impessoais (por
exemplo: “¢ indispensavel que...”)? A fala que nfo torna presente aquele a quem

ela se dirige nio seria féctl demais, correndo o risco de irresponsabilidade? (Bar-

low, 1992, p. 79-82).

A existéncia desses riscos e dessas armadilhas esboca o que se poderia cha-
mar, a exemplo de J. Habermas, de uma ética do “agir avaliacional”. A relagdo de
comunicagdo avaliativa (RCE) é tal que o risco mais grave é menos o de trair ou
deformar o real (falta de objetividade) do que o de instaurar um jogo onde se
abusa do outro (abuso de poder). Mas como, concretamente, construir tal &tica?
Observando, primeiramente, que o ato de avaliagio é um ato de posicionamento,
no sentido de: tomada de posigio sobre. Desse ponto de vista, avaliar é talvez o
mais primitivo ato da mente humana, Para avaliar, & preciso ter a sensacio de que
as coisas valem. Eu nio poderia avaliar, bem se sabe, algo do qual ndo esperasse
nada. O ato de avaliagdo implica, deste modo, uma relacio nio indiferente com o
mundo, pois capaz de corresponder, ou nfo, a expectativas valorizadas. Foi o que
denominamos de impossivel indiferenca (Hadji, 1994, p. 190). As situacdes sio
“lidas” através de um projeto (em pedagogia: o projeto de instruir} que as atraves-
sa e lhes dd sentido. O avaliador ndo pode ser neutro ou ausente. Ele toma partido
(sobre a satisfacio de suas expectativas).

Porém, quando o “objeto” avaliado é uma pessoa, sua implicacio torna-se
muito forte. Com efeito, nfo somente ele deverd dizer o real, colocado entdo como
objeto a conhecer (através de sua congruéncia com um projeto, o que j4 modifica
radicalmente as condi¢des da constru¢do do “saber”), mas ndo podera dejxar de
dizer algo acerca de sua relagio com o avaliado. Toda comunicagio, de fato, como
disseram Watzlawick e outros (1972), tem dois aspectos ou nfveis. Um aspecto
“indicio”, através do qual h4 transmissfo de informacdes (a comunicacio tem um
contetido). E um aspecto “ordem”, através do qual se diz algo sobre a relacio de
comunicacio. De modo que, em uma comunicagio, dois individuos oferecem-se
mutuamente defini¢des de sua relagio. A fortiori, na RCE: sendo a avaliacio um
ato de comunicagio social, o professor-avaliador ndo poder4 deixar de se pronun-
ciar, também, sobre a relagdo que o une ao avaliado.

Nessas condi¢Ges, a fala do avaliador € dupla. Dupla, em um primeiro senti-
do, na medida em que ele é um especialista... de decisdo tomada: deve dizer o real
(como um especialista “objetivo™), mas a luz do que deveria ser (leitura orienta-
da). Duplo, em um segundo sentido, na medida em que oferece (e, na maioria das
vezes, sem ter clara consciéncia disso) uma “definicdo” da relagfio vivenciada no
seio da RCE que diz simultaneamente o valor e o lugar tanto de um como do
outro, Em situagdo de comunicagio diddtica, o fendmeno foi muito bem analisado
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por Yves Chevallard, no que diz respeito ao problema dos lugares em relagio ao
saber, o que ele (1991, p. 73) designa como a topogénese do saber. O professor

deve mostrar que sabe sempre mais, e diferentemente, do que o aluno. A “diferen-
‘ca dos lugares” (p. 75) é marcada quantitativa e qualitativamente. Por exemplo:

ao professor é reservada a teoria, ao aluno, a aplicacdo. Para Yves Chevallard, de
um lado, a legitimidade social do projeto de ensino depende da manutengio dessa
dupla distincia (o que seria de uma escola onde os alunos soubessem tanto e tdo
bem quanto os professores?). E, de outro, a aceitagdo desse sistema & facilitada

. pelo desconhecimento da diferenciagdo em sua dimenséo estrutural. O professor,

por exemplo, ndo tem sendio uma “consciéncia mistificada” (p. 77) da natureza ¢
das condi¢Ges de seu dominio: pensard a diferenca em termos de nivel dos alunos,
e nio em termos de diferencas de Iugares professor/aluno em uma topogénese.

Essa andlise levanta a questdo de saber como, em tal “‘sistema diddtico”, um
aluno pode realmente tomar-se tio competente guanto o professor. A gestio do
tempo diddtico impede, praticamente, a aprendizagem do aluno, que s6 pode cons-
truir seu préprio saber com a condigdo de distorcer e perverter o “tempo diddtico
oficial” (Chevallard, 1991, p. 81) dentro do qual o professor trabalha para garantir
a perenidade do sistema de lugares. Mas, para nds, o mais importante € observar
que o avaliador escolar é levado, de uma maneira quase natural (estd na “nature-
za” de seu trabalho didético), quer saiba ou ndo, quer queira ou nio, a trabalhar
assim... para manter o aluno em seu lugar de aluno. E ele precisard primeiramente
de muita lucidez (sua consciéncia deverd ser desmistificada), e posteriormente de
verdade, para resistir a essa tendéncia.

Ora, essa resisténcia corre o risco de ser ainda mais dificil porque, primeiramen-
te, a situacio de “dupla fala” é passivel de provocar muitas “derrapagens” e condena
quase & dupla linguagem; e porque, a seguir, seria preciso ser particularmente virtuo-
so para nio sucumbir & tentagiio de marcar e de perenizar sua posicdo superior. De
modo que a RCE € espreitada, utilizando os termos de Watzlawick., pela doenga. Pois
(Watzlawick e outros, 1972, p. 50) quanto mais “sauddvel” é uma relacio, mais o
aspecto “relagdio” da comunicagio passa para segundo plano. Ao passo que, inversa-
mente, relacdes “doentes” caracterizam-se por um incessanie debate sobre a natureza
da relagio, que acaba por tirar toda importncia do contetido da comunicagao. Certos
avaliadores niio passam seu tempo repetindo: “Eu sou o professor aqui™

Seria ainda mais importante escapar 4 doenga pela qual a avaliagdo pode ser
vista, de um ponto de vista social, como um “contrato de confianga™ Na ava[ia‘l-
¢iio certificativa, a sociedade se envolve. O avaliador expede um certif: icado soci-
al, o que acarreta uma tripla exigéncia: ter certeza de que o produto ao qual se
concede o certificado possui as qualidades intrinsecas que se pode esperar dele;
ter certeza, conseqiientemente, de que a avaliagio nio é dependente demais do
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contexto, fator de acasos; ter certeza, enfim, de que as condi¢éies de “certificacdo”
eram justas, isto €, de que todos os “produtos’ tinham as mesmas chances. Essas
trés exigéncias acarretam uma luta contra tudo que pode fazer da avaliacfio uma

loteria. Mas talvez essa luta seja ainda mais necessdria quando se trata de uma

- avaliacdo com intengio formativa. E verdade que a sociedade ndo se envolve
explicitamente cada vez que o professor avalia. Entretanto, como jd vimos com
Yves Chevallard (1990), a avaliagfio tira seu direito de avaliar de sua pertenca a
uma instituicdo, e da “paixfo institucicnal” (1990, p. 21) que a anima. “Todo
‘juiz’ fala e sustenta sua declaragcdo enquanto sujeito apaixonado por uma insti-
tuicio — mesmo que ndo fale ‘em nome’ da instituigdo” (p. 26). A pertenga do

aluno a mesma institui¢io recria, portanto, ipso facto as condi¢des do necessdrio

contrato de confianca. Em segundo lugar, o aluno, como individuo que se forma
no dmago dessa instituicio, tem direito, para sua propria avaliagio, as tiés carac-
teristicas que a sociedade pode exigir de uma avaliagfo certificativa: uma avaliagio
centralizada no “objeto” concernido pela expectativa social, independente de seu
contexto e equinime.

Examinamos anteriormente as dificuldades ligadas s exigéncias de objeti-
vidade e de descontextualizacfo. O problema especifico, do ponto de vista da
comunicagdo, diz respeito a exigéncia de justiga e de eqiiidade. Trata-se de esta-
belecer as bases de uma confianca de ordem ética. Poder-se-ia dizer, de homem
para homemn. Pois o que estd em jogo na RCE do ponto de vista ordem ou relagio
envolve fortemente a afetividade. O risco maior para o avaliador € entio repre-
sentado pela tentagio do prazer culpado (Hadji, 1994, p. 191). Que prazer? O de
dominar, de se mostrar em posi¢io superior, de manter o outro em posigao inferi-
or. “A onipoténcia de dar notas: um prazer que vem do inferno e que néo pode ser
olhado de frente” (Ranjard, 1984, p. 94). E o prazer, escreve Ranjard, do Poder
com maidsculas. Por que culpado? Ranjard avanga uma primeira razdo: porque
oposto aos ideais democriticos em geral, e pedagdgicos em particular. Acres-
centamos uma segunda: hd satisfacio perversa do “desejo que todo homem
tem de ser confirmado naguilo que é” (Wtazlawick e outros, 1972, p. 84).
Com efeito, € abusivo tirar proveito de uma relagio que deveria estar a servi-
¢co do avaliado. E: ele, sobretudo, que precisa ser confirmado “naquilo que €,
e naquilo que pode tornar-se” (p. 84.). Fazer da avaliacdo uma ocasido para
celebrar e perenizar sua posi¢do superior é uma manifestagio de egoismo, um
sinal de esquecimento, até mesmo de rejeicio do outro. E abuso de poder. O
avaliador s6 pensa em si e usa a situagdo em seu Gnico proveito. Sejamos
claros: isso € condendvel de um duplo ponto de vista: moral (voltaremos a
isso) ¢ pedagdgico, na medida em que a confirmacio de si € para o aluno uma
condicdo do éxito.

Avaniacio Desmistiricana 117

Had abuso de poder quando o avaliador ndo pode se impedir de humilhar o
avaliado, declarando-lhe, por exemplo, que ele € um “zero”, que nio vale nada.
H4 abuso de poder quando o avaliador sente-se importante e forte sé por

causa da fraqueza do outro; quando ele se compraz na gestio do tempo didético.

Poderia ele sentir um prazer sauddvel nisso? Sim: um prazer finalizado pela pre-
ocupagio com o outro e com seu desenvolvimento. O prazer de contribuir, por
meio da avaliagio, para o desenvolvimento positivo do outro. O prazer de colocar
sua posi¢do superior (pois, apesar de tudo, o professor sabe mais e diferentemen-

te) a servico do trabalho de integragio, de reorganizacio, € de retomada, pelo qual

o aluno aprende efetivamente, o tempo da aprendizagem encontrando entfio o do
ensino.

Um modo de escapar a essa deriva rumo ao prazer doentio e ao abuso de
poder é instalar-se em uma certa economia do siléncio. Mais do que ser levado,
por preocupac¢do de lucidez e de justica, em um processo sem fim de questiona-
mento (do valor daquilo que se valoriza, da pertinéncia de suas observagdes, do
bom uso de seu poder), calar-se ou, o que d4 no mesmo, falar para nao dizer nada.
Assim, a tentaciio pode ser grande tanto para o avaliador quanto para o avaliado.
O avaliador que ndo dird nada, dizendo demais (a apreciagio, como conversa
intitil e mundana que ndo responde a nenhuma questio precisa), ou muito pouco
(a nota, em sua secura), ou coisas incompreensiveis (o jargdo de especialista). O
avaliado, que ndo se envolverd realmente na atividade de avaliag@o, que ndo bus-
card dar um feedback ao avaliador, que agird como se nada disso lhe dissesse
respeito. De um lado, falar para nada dizer. Do outro, fingir escutar para nada
ouvir. De onde um siléncio atordoante (em wma comunicagdo a0 menor custo
frisando a auséncia de comunicagfo: quanto mais se avalia, menos se fala). Ou
um barulhio anestesiante (na multiplicagdo das avaliagdes... e dos debates sobre a
avaliacio que ndo trazem nada 4 prética ¢ nada mudam de sua realidade: quanto
mais se fala disso, menos se muda.

Como, nessas condicdes, falar adequadamente? Vamos levantar uma hipéte-
se de a¢do e propor um método para determinar os principios suscetiveis de tornar
a avaliacio mais justa, do ponto de vista das exigéncias de ordem ética.

A hipétese de agio baseia-se precisamente em um principio de ordem ética, que
di sentido A nossa concepeio da educagiio como “encontro majorante” (Hadji, 1992},
da pedagogia como acompanhamento de um desenvolvimento, e da positividade de
uma avaliagio com intengfio formativa, conforme a “convicgéo fundadora” exposta
no inicio desta obra: toda pritica que se quer educativa estd a servigo daqueles aquem
diz respeito. Cabe, portanto, aos avaliadores ndo somente dar o pPrimeiro passo, mas
operar a mudanca de atitude que permitird que a avaliagdo saia do reino das mdscaras,
evitando a armadilha do fechamento em posices complementares ¢ superando a
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situacdo de fala impedida (em uma economia do siléncio). As vantagens encontradas
nesta Gltima situagio ndo passam de barreiras de protegio contra o medo. Para o
professor, medo de perder sua posi¢io superior e de ndo ser realmente capaz de aju-

dar. Para o aluno, medo de expor sna imperfeigo atual e de ter que se envolver e -

trabathar realmente. Mas que risco corre efetivamente o avaliador, ao sair do siléncio
acima descrito, € ao tentar “falar para dizer”? O risco ¢ triplo. Perder sua posicio
superior. Ser levado em um movimento sem fim de questionamento; enganar-se so-
bre o valor em nome do qual se envolverd realmente. Mas sair de uma relacio com-
plementar e colocar o outro em posicdo superior ndo é o préprio objetivo de toda
relagio educativa? Mesmo que o questionamento possa desestabilizar, o questiona-
mento ¢ a pesquisa ndo sio as tarefas proprias do professor? Enfim, o risco de se
enganar de valor nio € ainda maior quando se recusa a levantar a questio do valor de
scus valores?

Cabe entio ao professor-avaliador, primeiramente, ousar enfrentar seu medo,
correndo o risco de “falar”, isto €, de apreciar, comentar, julgar, interpretar. Assu-
mindo o risco de se enganar, de nio saber. Aceitando o principio da discussio e do
questionamento eventual dos principios em nome dos quais ele julga ¢ decide.
Decindindo escutar realmente aqueles que avalia. Isso significa, para o avaliador,
mostrar-se “falivel”, em sua autenticidade de homem:

—ndo lotalmente certo de seus valores, mas a0 menos interrogando-se sobre
eles;

—de modo algum titular de uma posi¢ao superior vitalicia, mas mais avanga-
do e melhor que o aluno em certas dreas de competéncia;

— em nenhum caso onisciente, mas sempre desejoso de aprender ¢ de se
aperfeicoar.

E isso 0 que exige uma €tica da fala avaliativa, levando ao principio de acio
que pode ser assim resumido: assumir o risco de falar verdadeiramente, dando
um verdadeiro conterido a comunicagdo. Talvez, entdo, a relaciio se torne sadia, e
0 aspecto “relagdo” passe precisamente para o segundo plano.

E possivel, a partir dai, extrair um método para afrontar os problemas de
ordem ética levantados pela comunicagdo avaliativa?

Primeiramente, convém, a fim de especificar o que & de ordem propriamente
€tica, distinguir trés niveis de andlise. Com efeito, os problemas levantados pela
avaliagio, como prética, sdo problemas de agiio. Uma agio sempre expressa, como
diz Emmanuel Kant, uma méaxima, que € “o principio do querer segundo o qual a
agdo ¢ conduzida”. Um principio é, precisamente, seja uma proposicio primeira,
posta e ndo-deduzida, seja uma regra de ac#o, apoiando-se em um julgamento de
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valor. Uma maxima, porém, ¢ subjetiva (valida para a vontade de um tinico sujei-
to). Poderia tornar-se uma “lei” objetiva, vdlida para a vontade de todo ser racio-
nal? 5im, se corresponder a um imperativo categdrico, dando uma aciio por ne-

- cessdria em si mesma, ¢ niio simplesmente hipotética, isto €, representando uma

acdo como necessdria para chegar a um fim distinto dela. A ética é a busca de
pmperativos categdricos que expressem regras necessdrias, que valham universal-
mente, quaisquer que sejam as circunstancias.

Essa busca permite distinguir trés niveis de principios. Propomos um méto-
do simples para conduzi-la: fazer incessantemente a pergunta: * E por qué?” Prin-
cipios surgirdo entio.

1) Principios de ordem ética

A méaxima que corresponde a eles se expressard da seguinte maneira: deve-
se fazer o que revela-se eficaz em um campo de exercicio profissional determina-
do. E por qué? Porque uma ac¢io deve atingir seus objetivos. O principio ndo &,
portanto, categdrico. Levanta-se a questio de saber o que valem os objetivos. Nido
se pode, entdo, ficar neste primeiro nivel.

2) Principios de ordem deontoldgica

A deontologia € etimologicamente a ciéncia dos deveres. O termo designa o
conjunto das regras e deveres profissionais. A mixima correspondente se expres-
sard assim: deve-se fazer o que é considerado legitimo em wna comunidade de
acdo determinada.

E por qué? Porque € razodvel e prudente respeitar as regras morais que
formam consenso em um determinado campo de atividade, em dado momento;
esperando, como dizia René Descartes, encontrar outras methores! A deontolo-
gia definird os comportamentos que se impdem e aqueles que devern ser proscri-
tos. Mas em nome de qué? O consenso profissional ndo dd nenhuma legitimidade
absoluta. A deontologia ndo é seu préprio fundamento. Como decidir, de fato?
Um Unico critério possivel: a “distincia” do comportamento (pregado ou recusa-
do), em relagiio ao fim visado. O que a deontologia condena é o esquecimento
dos fins. Tudo depende do valor dos fins.

3) Principios de ordem ética

A maxima serd enfim: deve-se fazer o gue se impde como um dever absolu-
to, por referéncia a um fim absoluto.

Nio € facil mostrar que € possivel determinar assim um “fim absoluto”, isto
é, designar um valor universal. Fizemos isso em outro trabalho (Hadji, 1992).
Observaremos apenas aqui que a busca de tal valor sempre leva 4 pessoa humana,
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que deve ser ajudada a desenvolver-se, cuja liberdade deve ser respeitada; que
convérm, em suma, respettar. Para nds, o tinico valor universal possivel € o ser
humano, que vale porque jamais se reduz ao que é atualmente, sendo sempre
capaz de desenvolvimento.

Seja como for, retenhamos o métado: em relagdo a cada risco fundamental
espreitando o avaliador no que diz respeito & RCE (por exemplo: avaliar fora de
propdsito; enganar-se sobre o valor; abusar de sua posi¢io superior), buscar “re-
médios™ sob a forma de regras de a¢do correspondendo, na ordem, a principios
técnicos, deontoldgicos e éticos, .

Deixando a cada um o cuidado de realizar esse trabalho, daremos um tinico
exemplo:

- Risco fundamental: abusar de sua posi¢io superior (senfir um prazer cul-
pado; humilhar o avaliado);

- "Remédio” de ordem técnica: tornar seus dispositivos transparentes. (Isso
aumentard a eficdcia da avaliagdo);

— “Remédio” de ordem deontolégica: recusar-se a avaliar em um contexto
de relagdo de forgas (todos os avaliadores deveriam recusar-se a isso);

- “Remédio” de ordem ética: somente aceitar exercer seu poder de avaliador
se ele contribuir para que o avaliado assuma o poder sobre si mesmo (o
desenvolvimento de um sujeito autdnomo e senhor de si é o fim “absoluto™
de um trabalho de tipo educativo).

Agir remediando
de modo eficaz

A REMEDIACAO, COMO ATO PEDAGOGICO

E ste dltimo momento de nossa andlise da agdio serd o mais cuarto. Por uma
raziio essencial: a remediagdo ndo é uma atividade de ordem avaliativa,
mas pedagdgica.

Em sua analise do processo de formagdo, Marcel Lesne (1984) distingue
quatro grupos de elementos, que dizem respeito ao projeto, ao planejamento, ao
“processo pedagdgico” ¢, enfim, a regulagio. Deste Gltimo ponto de vista, ele
identifica a atividade de controle, de conducdo e de avaliagio. Para ele, o controle
tende a manter a coeréncia entre objetivos e meios de aglo, e de evolucdo das
pessoas. A condugdo visa & manutengio da coeréncia entre o processo de forma-
¢fio e 0 contexto (a situag@o). A avaliagio tem o objetivo de julgar a adequacao
dos resultados ou efeitos aos objetivos (1984, p. 57-64). Controle, condugéio ¢
avaliacio sdo, portanto, atividades de orientagdo. Por este termo, pode-se enten-
der uma condugiio informada por operagdes de controle e de avaliagéo. Controle
e conducio sdo operacdes que se inscrevem em uma dindmica. Isso € claro para a
conducio. Porém, o controle também ¢ definido aqui como uma operagio de ma-
nutengio de coeréncia inscrita em uma duragio, no sentido do autocontrole de
Georgette Nunziati, o que afasta do controle esttico e centrado no espago denun-
ciado por Jacques Ardoino e Guy Berger (1986). A avaliagdo implica, por sua
vez, uma certa suspensio da acio: distancia-se para ter uma visdo global. para
apreciar a situagdo atual com referéncia ao objetivo. Portanto, terfamos, de um
lado, operacdes inscritas na dinimica ¢ na duragio da acdo (controle, condugio),
do outro, uma operagfio através da qual se marca um tempo de suspensdo e se
toma distincia para julgar.

Contudo, pode-se fazer a observagio de que o controle e a condugdo tam-
bém exigem tempos de tomada de informagéo (o que quer dizer suspensao, mes-
mo breve, o tempo da tomada). Essa informacio é imediatamente tratada em vista
de umn ajuste da agfo: “a¢des corretivas” no dmbito do controle, reajuste do pro-
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cesso no ambito da condugio (Lesne, 1984, p. 59-60). A diferenca da avaliagio
seria que, nesta, o reajuste (pois, entfio, “tiram-se conclusfes’ ") é diferido. O ritmo
da articula¢do tomada de informacao/ajuste é mais lento, o que permite ter tempo
para o julgamento.

Por isso, parece-nos mais fecundo considerar que toda atividade de orienta-
¢do inscreve-se no dmbito geral de uma regulacio, isto €, da otimizacdo de um
funcionamento por meio da utilizagio adequada da informacdo reativa. Todo
mecanismo de regulagio comporta, de fato, como Linda Allal mostrou muito bem,
bascando-se em Jean Piaget, dois aspectos ou momentog (Allal, 1988, p. 96):

— um aspecto de feedback, através do qual nos situamos em relacio ao objetivo;

—um aspecto de encaminhamento, através do qual ajustamos a a¢do emrelacio ao
objetivo.

Quando se trata de regulacio de atividades de aprendizagem, o encaminha-
mento (ajuste ou reorientagio da agéio) pode pertencer ao aluno (autocontrole,
auto-regulagdo), ou ao professor (regulaciio externa). Porém, nos dois casos, a
adaptagio & um trabalho de ordem pedagégica e/ou diddtica. A avaliacfio situa-se
na vertente feedback, quando este se traduz por um julgamento. E uma atividade
explicitada pela avaliagio, mas que escapa i avaliacio enquanto tal.

Devia-se entdo considerd-la nesta obra... para abandon4-la imediatamente?
Sim:

1} Para compreender melhor ainda, terminando nosso trabalho de investiga-
¢do sobre uma avaliagdo com intencdo formativa, o que é a avaliacio, e 0 que se
pode esperar dela.

Portanto, para que no nos enganemos na construco do referente que nos
permitird avaliar... a avaliagdo, para saber, por exemplo, se ela ndo é tempo per-
dido do ponto de vista da a¢do didética. Com efeito, quando Daniel Bain recrimi-
na a avaliagdo formativa por deixar o professor “entregue a si mesmo”, no mo-
mento, de fato, crucial (do ponto de vista da acdo didética), “da escolha de uma
remediacdo adequada” (Bain, 1988, p. 31), ele estd certo, agora nés o compreen-
demos, em seu diagnéstico, mas errado em seu julgamento. Com efeito, o avali-
ador jamais poderd prescrever uma remediagiio, porque este nio é seu papel. Ndo
pode portanto ser recriminado por isso. E ao regulador da acdo de aprendizagem
que cabe articular adequadamente feedback e encaminhamento. Esse trabalho é
de ordem pedagdgica (se considerarmos o que se passa, em tempo real, quando
alunos aprendem, em aula, sob a condugio do professor, no dmbito de uma rela-
¢do funcional, interpessoal e social) ou diddtica {quando se considera a estrutura-
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¢do e a gestdo dos contetidos no dmbito do tempo diddtico do ensino). A avalia-
¢do corresponde a uma autonimizagio do tempo de feedback, quando o distanci-
amento que a tomada de informagio permite operar € tal que torna possivel um

julgamento. Avaliar € informar-se para julgar. Remediar é ajustar a acdo, apoian-

do-se no feedback. Pode entio haver:

* Remediacido sem avaliacio prévia: € o caso da conducio ou do controle no
sentido acima. H4 reajuste imediato, & continuo, sem fase autonomizavel de jul-
gamento. O esquema entdo & feedback — remediagio.

» Remediagdo apds avaliagio, quando o julgamento foi formulado e a agdo se

apdia sobre suas “conclusfes” (M. Lesne). O esquema entdo & ({(feedback —
julgamento) — remediacio).

« Avaliacio nio seguida de remediacio: € o caso prototipico da avaliacfio cumu-
lativa. O esquema entdo €: ((feedback — julgamento) — nada).

O momento préprio da avaliagio é exatamente aquele do julgamento, quase
no sentido dado ao termo pelo filésofo Alain: o ato da mente que toma partido e
decide sem esperar tudo saber, ato insepardvel da vontade, e que sempre envolve
algo da ordem do valor. “Sempre encontramos no julgamento uma afirmagéo (€
uma tomada de posigiio), um risco (ndo se esperam as provas) e umna referéncia ao
homem (o espirito como valor)” (Pascal, 1970, p. 126).

2) Para ver melhor como a avaliagio pode esclarecer a acdo, determinando
algumas condi¢des para uma boa articulagiio feedback — encaminhamento, den-
tro de um esquema ((feedback — julgamento) — ajuste), jJ4 que a ambicio da
avaliagfio com infengiio formativa € de inscrever-se neste esqueima.

ALGUMAS REFERENCIAS PARA UMA “REMEDIACAQ” EFICAZ

Vamos nos limitar a dar algumas indicagdes em torno de duas palavras chaves,
que expressam duas qualidades fundamentais que o “‘remediador” devera tet, a

inventividade e a lucidez.

Nao se limitar a uma visfio estreita da remediacio

Até agora, usamos sem maior andlise o termo remediagio, por admitir a necessi-
dade de remediar, no sentido expresso, por exemplo, por Jean Cardinet (1986, p.
71) “A avaliacfio formativa € um mito se ndo levar a uma agio corretiva eficaz”.

E necessdrio entio um forte vinculo entre diagndstico ¢ remediaciio. Para nds,
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esse era alids o primeiro principio suscetivel de orientar o “tratamento” pedagdgi-
co (Hadji, 1992, p. 164): toda remediaciio deveria se referir a um diagndstico.
Contudo, Linda Allal (1988) observa que o uso do termo remedia¢io encerra
em uma concepgio cldssica da pedagogia de dominio, em uma perspectiva, na
melhor das hipdteses, neobehaviorista. A remedia¢io evoca demasiadamente o
retorno ao mesmo: repeti¢io da licdo, exercicios de mesmo tipo, atividades de
recuperacdo. Um vinculo muito forte atividade-dificuldades a superar pode imo-
bilizar a agdo sobre o obsticulo. Ha ai como que o simétrico, em negativo, do
interesse do objetivo-obsticulo. De algum modo, pensar,remediagio é forcar-se a
avangar voltado para o passado. Dever-se-ia poder passar do mesmo (remedia-
¢do) ao diferente (novos contextos, novas atividades). De onde o conceito de uma
“regulagio proativa”, que corresponde a figura de realizacdo mais desejdvel do
esquema (feedback — julgamento) — ajuste). Linda Allal distingue, de fato, re-
gulagio imediata e regulagio diferida. A primeira, ou regulagio interativa, cor-
responde a nosso esquema (feedback — ajuste). A regulacio é integrada, de modo
imediato. O momento do julgamento ndo se autonomiza. A segunda pode assumir
duas formas. Aguela da remediac&o, ou regulacdo retroativa, voltada para o pas-
sado. E aquela da regulagdo proativa, caracterizada pela busca de novas ativida-
des no Ambito, por exemplo, da execugio de uma pedagogia diferenciada (Allal,
[988, p. 97-100). Deve-se ver nessa andlise um convite a dar provas de inventivi-
dade, na busca de atividades de consolidacio e de aprofundamento, de atividades
novas e diferentes, ao invés de se contentar com uma “remedia¢do obsessiva”
(p. 103), que tem boas chances de permanecer inftil. Esse convite inscreve-se
claramente na segunda grande condigfo estabelecida no inicio desta parte.

Ter clara consciéncia dos eixos possiveis de acgéio

1) Dever-se-ia sempre, primeiramente, ter consciéncia de que a regulacio peda-
gdgica pode visar dois grandes alvos:

— Evidentemente, as atividades do aluno: os exercicios ou as tarefas que lhe sdo
propostos; as atividades, sejam concretas e diretamente observiveis (por exem-
plo: manipular, observar, realizar um esquema), sejam abstratas e somente dedu-
tiveis (por exemplo: analisar, discriminar} que a tarefa lhe da oportunidade de
efetuar, etc.

- Mas também as atividades do professor, que dispde de uma variedade de moda-
lidades de agfo. Ele pode expor, questionar, sugerir, contra-sugerir, fazer intera-
gir, etc. Louis Legrand (1986) considera trés grandes campos de variagio, refe-
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rentes a tés varidveis. As linguagens (discursos, representages, manipulagio). A
inser¢o contextual das nogdes estudadas em segundo lugar (abordagem concreta
ou estudo tedrico). Enfim, a situagio relacional da aprendizagem (situacio coleti-

va, trabalho individual, trabalho de grupo). As atividades do professor vio induzir

atividades especificas nos alunos. O professor deve, desse ponto de vista, consi-
derar-se como um instrumento de regulagdo, e ver nas variagfes de sua prépria
conduta (diferenciagio de suas maneiras de ser ¢ de fazer) um meio de agio gue
pode revelar-se particularmente eficaz.

2) Porém, ao mesmo (empo que toma consciéncia da importincia da faceta
constituida pela variabilidade das formas de sua prdpria agiio, o professor deve
tomar censciéneia dos limites da regulagio que “dirige” diretamente.

Desta forma, convém distinguir, com Philippe Perrenoud (1991), trés gran-
des formas de regulagio das aprendizagens. Ao lado da regulacio pelo professor,
que ndo passa, escreve ele (p. 55), de uma “regulagdo por falta”, devendo intervir
apenas quando as outras formas tiverem “esgotado suas virtudes”, operam-se efe-
tivamente wma regulagio pela acfio e pela interagdo, € uma auto-regulacio de
ordem cognitiva. A aprendizagem se nutre primeiramente “‘das regulagdes inscri-
tas na propria situagiio de interacdo” (p. 60). Essa regulacdo “natural”, pela acioe
pela interagio, tem duas dimensSes. Aquela de um conironto com o real: toda
aprendizagem procede por tentativas e erros. E aquela de uma interagdo social:
toda aprendizagem em aula coloca em jogo mecanismos que dependem do confli-
to sociocognitivo (Doise e Mugny, 1997). E a aciio, sob essa dupla dimensio, que
leva o professor a modificar suas representagdes, ¢ a adaptar seus esquemas de
intervenciio e modelos de comportamento. O primeiro professor primdrio €, as-
sim, o real ao qual a agdo confronta. O professor s6 pode, na melhor das hipdteses,
ordenar o real (recorte e maniputacio do contexto, “preparo didatico™) para lhe
dar mais chances de se tornar “instrutivo”. Mais importante ainda, pois o aluno €
o principal ator de suas aprendizagens (ninguém poderd jamais aprender no seu
lugar), é a auto-regulagiio de ordem metacognitiva, através da qual o aluno regula
seus préprios processos de pensamento e de aprendizagem.

3) Todavia, mesmo que seja possivel distinguir esses trés niveis (regulagdo
externa exigindo a intervengio do professor; regulacio devido & mteracdo com o
real; regulaciio pelo sujeito de seus préprios processos), isso nio significa que
sejam exclusivos.

Por um lado, do ponto de vista do aluno, esses trés circuitos se organizam em

sistemas sob a primazia da auto-regulagio metacognitiva. E a partir de seu “siste-
ma interno de orientacio” que o aprendiz “gere” seu confronto com o real, real do
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qual faz parte o professor que, do ponto de vista do aluno, nio € senfo um elemen-
to, entre outros, a ser inscrito nas circunstincias da aprendizagem! Para o apren-
diz, a regulagiio externa € apenas uma faceta da regulacio pela agfo.

Por outro lado, a agio do professor (regulacdo externa) ndo tem por objeto
sendo nutrir e orientar positivamente a regulacfio pela agfo, a fim de contribuir
para um enriquecimento da regulacio metacognitiva que € exatamente, do ponto
de vista da aprendizagem. a chave do sistema.

Portanto, a questio pedagdgica fundamental para o professor é: “Como devo
intervir sobre e no dmbito ¢ contexto da atividade de aprendizagem dos alunos
para facilitar essa aprendizagem e, nessa ocasifio, contribuir para o enriquecimen-
to do sistema interno de orientagio do aluno?”. Em outras palavras, do ponto de
vista da agfo pedagdgica, € o circuito de regulagdo pela agio e interagdo que deve
ser o objeto de todas as atengdes, o professor niio podendo intervir sendo mode-
lando a aprendizagem.

4) Pode-se entdo entrever como ¢é possivel agir, por intermédio do circuito 2
(regulacio pela agdo) sobre o circuito I (regulagdo metacognitiva).

Linda Allal ilustra brilhantemente essa possibilidade, distinguindo trés ni-
veis de execugdo das regulacdes metacognitivas. Em cada um desses niveis, o
professor pode considerar intervengdes passiveis de sustentar e de promover o
processo de auto-regulacdo do aluno. No que tange as “regulacbes on-line inte-
gradas ao processo de produgido”, ¢ implicando decisdes referentes a uma parte ou
uma fase da tarefa (por exemplo: reler a frase que se acaba de escrever para esco-
lher a palavra que iniciard a segunda), poder-se-d colocar i disposicio do aluno
um software de assisténcia ao trabatho de escrita (Allal, 1993, p. 90). A regulagio
“em relagdo com a gestdo da tarefa” poderd ser facilitada, seja no inicio, por uma
estruturacio da situagio didatica prevendo confrontos entre os métodos de traba-
lho de uns e outros, em uma perspectiva de avaliagfio mitua, por exemplo, sejano
final recorrendo a instrumentos que favorecam o distanciamento e o recuo critico,
tais como as grades de controle, ou os questionarios interativos. Enfim, para as
“regulacdes ligadas 4 gestio das relacBes entre tarefas e contextos didaticos”,
referentes a gestdo do tempo didatico, praticas de “contrato pedagdgico” ou de
“pedagogia por projeto” podem oferecer um quadro que permite ao aluno adquirir
um dominio progressivo daquilo que constitui (cf. Chevallard, 1991) o campo de
acdo proprio do professor-didatico.

Vé-se bem que embora as possibilidades de intervengido sejam diversas
(sendo a diversidade, agora ja se sabe, um fator que deve ser privilegiado). o
principio que preside a busca e a invenc¢io de modalidades de ag¢do € sempre
O mMesmo:
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Mesmo sabendo que jamais se passard de um auxiliar no processo de apren-
dizagem dirigido pelo aluno, buscar e operacionalizar tudo o que, seja no inicio
(na estruturagdo da situagdo didditica), seja no desenrolar (pelo aporie de instru-

mentos adequados de auxilio a tarefa), seja no final (pela disponibilizacéo de

mmstrumentos de auto-avaliacéo) da atividade do aluno for mais suscetivel de fa-
vorecé-la no sentido de um controle melhor.

Em dltima andlise, é preciso pensar seu trabalho de ensino como atividade de
estruturagio e de apoio a partir da agdo de aprendizagem do aluno. Ainda que o
problema da “remediagdo” nos faga sair da problematica da avaliacio no sentido
estrito, vé-se que a vontade de tomar a avaliagdo formativa passa por um melhor
conhecimento e por um melhor acompanhamento do processo de aprendizagem.




Concluindo provisoriamente

r I lentemos expressar, de maneira clara e sucinta, as respostas a algumas
perguntas que provavelmente motivaram a leitura desta obra (e, em todo
caso, sua redagio).

O que é, finalmente, avaliar?

Nio € nem medir um objeto, nem observar uma situagio, nem pronunciar incisi-
vamente julgamentos de valor. E pronunciar-se, isto €, tomar partido, sobre a
maneira como expectativas sfo realizadas; ou seja, sobre a medida na qual uma
situa¢io real corresponde a uma situacio desejada. Isso implica que se saiba o que
se deve desejar (para pronunciar um julgamento sobte o valor, desse ponto de
vista, daquilo que existe); ¢ que se observe o real (serd preciso coletar observd-
veis) no eixo do desejado. A avaliagio é uma operagdo de leitura orientada da
realidade.

Pode a avaliacdo ser objetiva?

Nio i maneira de uma medida, em fun¢io do que precede. Além disso, a avalia-
cio escolar efetua-se em um contexto social e inscreve-se em um processo geral
de comunicagio/megociagio. O julgamento do ator-avaliador & entdo alterado por
fatores sociais: sua histdria, suas representagdes, sua percepcdo do contexto. Do
mesmo modo, o “objeto” avaliado (um sujeito que aprende, em suas atividades, o
produto de suas atividades, ou as competéncias que transparecem em suas ativi-
dades), é ele préprio um ator social cujo comportamento reflete a influéncia de
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fatores sociais de mesmo tipo. Isso quer dizer que a objetividade € impossive]?
Estritamente falando, sim. Todavia:

a) Nada impede que se tente delimitar melhor o objeto da avaliagio fazendo o
esforgo de designa-lo, o que equivale a construi-lo, no eixo de uma “Yinha de coerén-
cia” objetivo (pedagdgico) - objeto (a avaliar) — observdveis (a determinar). |

b) Nada impede que se tente neutralizar, a0 menos em parte, os viéses sociais,
progredindo para uma maior transparéncia pela determinacio de um “contrato so-
cial” (Yves Chevallard) que determine e fixe as regras do jogo (cf. Hadji, 1989).

Porém, talvez mais do que objetividade, deve-se buscar a pertinéncia e a
Jjustica.

A avaliaco é importante?

Certamente o ¢ em seus efeitos: construgio do destino escolar do aluno; inscricio
em uma espiral de éxito... ou de fracasso!

Ela 0 € em seu uso social dominante em situacio de classe, como elemento
chave da negociacio diddtica.

Entretanto, também o €, objetivamente, como momento forte em um proces-
so de regulagdo. O esquema (agio — (feedback > julgamento) — ajuste) eviden-
cia, de um lado, que a avalia¢iio € apenas um momento em um processo geral de
conducido da agdo, mas, de oufro, que esse momento é decisivo. Dentre as trés
operagdes cognitivas distinguidas por Linda Allal (1993, p.88), ou seja, a anteci-
pacdo, o controle e o ajuste, a operagio central de controle (comparacfo entre um
estado-dado e um estado-objetivo a atingir) ¢ uma condigio sine qua non do ajus-
te. Essa opera¢io de controle ou de monitoragio pode ser fugidia (avaliagio implici-
ta) ou, se assim se pode dizer, ndo-controlada (avaliagio espontinea). Pode-se esperar
tomd-la formativa, acentuando-a, organizando-a, instrumentalizando-a para auxiliar
o aluno a “apreendé-la”, a domind-la, ¢ talvez a integrd-la de modo tal que possa fazer
parte desse autocontrole quase automadtico que faz a grande forga do especialista. Do
novato ao especialista, € necessdria, sem ddvida, a passagem por fases autonomiza-
das, e trabalhadas, de avaliagio instrumentalizada com vocagio formativa.

Qual é, em avaliaciio, a utilidade da pesquisa?

a) A pesquisa que considera a atividade de avaliagdo como objeto nos permitiu,
de fato, compreender melhor o que significava avaliar. Ora, para avaliar bem, €

T o
|
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preciso primeiro avaliar, isto €, executar corretamente um ato conforme sua es-
séncia, ao invés de aproveitar de sua ambigtiidade (que o saber produzido pela
pesquisa contribuiu para eliminar) para fazer qualquer outra coisa (assumir seu
apetite de poder, ou servir a ideologia da exceléncia, por exemplo).

b) A pesquisa em psicologia cognitiva da aprendizagem deveria, nos préxi-

.mos anos, revelar-se muito 4til para delimitar methor o que € a0 mesmo tempo o

objeto da aprendizagem e de sua avaliagdo, ou seja, os “objetos mentais”,
utilizando uma expressio de Jean-Pierre Changeux, que o aprendiz constréi
(representagdes, conceitos, competéncias, etc.), até mesmo 0s proprios pro-
cessos de produgio.

¢) A pesquisa em pedagogia, em diddtica, ou em ergonomia cognitiva das
aprendizagens {estudo dos ambientes instrutivos, descricio e andlise das caracte-
risticas situacionais do trabalho do professor) pode esclarecer e nutrir o trabalho
de escolha efou de invengio de atividades de “remediagdo”™.

Contudo, o saber ndo € antindmico da vontade. E nio € suficiente para permitir
a criagdo infalivel de uma pratica de avaliagio tdo eficaz quanto justa. Desta forma:

A avaliacido nfio deveria ser utilizada com precaucio?

Certamente! A avaliacio pode-se revelar extremamente perigosa. Perigosa para
o0 aluno, pego na armadilha das categorizagdes (J.-M. Monteil, R. Perron), dos
julgamentos socialmente enviesados (P. Merle), vitima de umn professor ardiloso
na arte da negociagio didética (Y. Chevallard), ou entdo sucumbindo a tentacio
do prazer culpado. Perigosa para o professor, agente inconsciente de uma opera-
¢fio de manutengdo da ordem social, ou inebriado pela tentagfo de sua confirma-
¢do em posi¢do superior.

Para lutar contra esses perigos, os remédios sfo técnicos (situar-se o mals
préximo possivel do ato de avaliagio em sua esséncia), deontoldgicos e/ou [pois
tudo acaba ai] éticos). O principal risco nfo € a falta de objetividade, mas o uso
perverso da relagiio de comunicagfio avaliativa. A urgéncia, hoje, € sem divida
trabalhar para a emergéncia de uma ética do agir avaliacional.

A avaliac@o poderid (enfim) tornar-se formativa?

Certamente, serd preciso superar obstaculos “objetivos”, tais como a existéncia de
representagdes inibidoras, a relativa pobreza dos saberes disponiveis sobre 0s ob-
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jetos de aprendizagem/avaliagdo, ou a inércia dos atores que, por preguica ou por
medo, ndo ousam assumir o risco de experimentar, mudar, inventar. E tomar a
palavra, finalmente, para dizer, o mais “‘objetivamente” possivel (no eixo de uma

linha de pertinéncia questdes — observiveis), o mais claramente possivel (em

relac%ﬁo ao imperativo de “significdncia”) e 0 mais honestamente possivel (do ponto
de vista da exigéncia €tica) o que se pensa da situagiio do aluno, ¢ de sua adequa-
¢fo ao objetivo.

) Para que a avaliagdo se torne formativa, serd necessdrio que os professores
%ﬁ]egaf’r:)vas, antes de tudo, de coragem. A coragem necesséria para ousar falar, e

A.lain via no julgamento o momento do soberano: “julgar, e niio submeter, é

0 mgwmento do soberano™ (em Pascal, 1970, 0. 124). Colocar o julgamento de
avah:.ig.ﬁo, que o aluno comega por softer, a servico de uma dindmica que lhe
I\Jermltn'zi tornar-se ele proprio soberano, e ndo mais submeter, este é o desafio
aqueles que desejam tormar a avaliagio formativa.

_ Ta?vez sefa necessdrio, para que todas as condig@es de um éxito desse desa-
fio estejam reunidas, um pequeno milagre. Por que ndo esperar, ji que, como
canta Guy Béart:

Omilagre vem de todo lugar..

Das flechas que erram seu alvo
Dagueles que queriam o impossivel
E que 0 alcancam de repente”

Nao basta, para comegar,
gque cada wm lance sua luz?

A avalia¢do formativa € um combate didrio.

* Ny . T . - .
N.de T Conf.cn me o criginal: “Le miracle vient de partour.../ Des fléches qui ratent leur cible/ De
ceux gui voulaien! Uimpossible/ Et qui 'atteignent tour & coup™ ! “gue chacun donne sa lumiére?”
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