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INnNtroducao

A AVALIACAO ENTRE
DUAS LOGICAS

A avaliacio ndo é uma tortura medieval. E uma invengé mais tardia, nascida com
os colégios por volta do século XVII e tornada indissocidvel d ensino de massa que co-
nhecemos desde o século XIX, com a escolaridade obrigatéria

Algum dia teria havido, na histéria da escola, consensosobre a maneira de avaliar
ou sobre os niveis de exigéncia? A avaliacdo inflama necessaiamente as paixdes, jé que
estigmatiza a ignordncia de alguns para melhor celebrar a exeléncia de outros. Quando
resgatam suas lembrangas de escola, certos adultos associam zavaliacdo a uma experién-
cia gratificante, construtiva; para outros, ela evoca, ao coitrario, uma seqiiéncia de
humilhages. Tornando-se pais, os antigos alunos tém a espennca ou o temor de reviver
as mesmas emocdes através de seus filhos. As questdes que enrolvem a avaliagdo escolar,
no registro narcisico, tanto naquele das relagoes sociais quantono que diz respeito as suas
conseqiiéncias (orientacdo, selecdo, certificacdo), sdo demasado abrangentes para que
algum sistema de notacio ou de exame alcance unanimidadeduradoura. H4 sempre al-
guém para denunciar a severidade ou o laxismo, a arbitrariedale, a incoeréncia ou a falta
de transparéncia dos procedimentos ou dos critérios de avaliado. Essas criticas levantam
invariavelmente uma defesa das classificacoes, apesar de suaimperfeicdo, em nome do
realismo, da formacdo das elites, do mérito, da fatalidade dasdesigualdades...

Avaliar é — cedo ou tarde — criar hierarquias de excelincia, em funcéo das quais
se decidirdo a progressdo no curso seguido, a selecdo no inicih do secunddrio, a orienta-
¢iio para diversos tipos de estudos, a certificacdo antes da entrala no mercado de trabalho
¢, [reqiientemente, a contratacdo. Avaliar é também privilegiarum modo de estar em aula
¢ no mundo, valorizar formas e normas de exceléncia, definir im aluno modelo, aplicado
¢ docil para uns, imaginativo e autdnomo para outros... Comg dentro dessa problemati-
ca, sonhar com um consenso sobre a forma ou o contetido dis exames ou da avaliacdo
continua praticada em aula?
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0Os debates atuais relacionam-se, além disso, a uma nova crise dos valores, da cultu-
ra, do sentido da escola (Develay, 1996). Entretanto, seria errneo, acreditar que sucedem
3 idade de ouro de uma avalia¢do triunfante e inconteste. Em torno da norma e das
hierarquias de exceléncia, nenhuma sociedade vive na serenidade e no consenso. A ques-
tio ¢ saber, antes, se cada época reinventa, a sua maneira e em sua linguagem, as figuras
impostas de um eterno debate, ou se hoje acontece algo de novo. Envolvidos pelo presen-
te, queremos sempre acreditar que a histdria se transforma diante de nossos olhos. Os
historiadores nos ensinam, ao contrario, que nos debatemos em disputas quase rituais,
retomadas década apés década, em uma linguagem inovadora apenas o suficiente para
dissimular a perenidade das posicdes e das oposicdes. Que a avaliacdo possa auxiliar o
aluno a aprender ndo é uma idéia nova. Desde que a escola existe, pedagogos se revoltam
contra as notas e querem colocar a avaliagdo mais a servio do aluno do que do sistema.
Essas evidéncias sio incessantemente redescobertas, e cada geracdo cré que “nada mais
serd como antes”. O que ndo impede a seguinte de seguir o mesmo caminho e de sofrer as
mesmas desilusoes.

Isso significa que nada se transforma de um dia para outro no mundo escolar, que a
inéreia é por demais forte, nas estruturas, nos textos e sobretudo nas mentes, para que
uma nova idéia possa se impor rapidamente. O século que estéd terminando demonstrou a
forca de inércia do sistema, para além dos discursos reformistas. Embora muitos pedago-
gos tenham acreditado condenar as notas, elas ainda estdo ai, e bem vivas, em intimeros
sistemnas escolares. Embora a dentncia da indiferenga as diferengas (Bourdieu, 1966) ocorra
h4 décadas e seja acompanhada de vibrantes defesas da educagdo sob medida e das peda-
gogias diferenciadas, as criangas de mesma idade continuam obrigadas a seguir o mesmo
programa. Uma visdo pessimista da escola poderia enfatizar o imobilismo. -

No entanto, lentamente a escola muda. A maioria dos sistemas declara agora que-
rer favorecer uma pedagogia diferenciada e uma maior individualizagdo das trajetérias
de formacdo. Também a avaliacdo evolui. As notas desaparecem em certos graus, em
certos tipos de escolas... Falar de avaliagdo formativa ndo € mais apandgio de alguns
marcianos. Talvez passemos — muito lentamente — da medida obsessiva da exceléncia a
uma observacio formativa a servico da regulacéio das aprendizagens. Todavia, nada esta
pronto!

Fste livro tenta mostrar a complexidade do problema, que se deve a diversidade das
l6gicas em questdo, a seus antagonismos, ao fato de que a avaliagdo estd no dmago das
contradices do sistema educativo, constantemente na articulagdo da selegdo e da forma-
¢iio, do reconhecimento e da negagdo das desigualdades.

0 leitor nio encontrara aqui um modelo ideal de avaliagdo formativa, menos ainda
uma reflexiio sobre a medida de avaliacéo. A abordagem sociologica ndo ignora as contri-
buicées da docimologia, da psicometria, da psicopedagogia, da didética. Meu propdsito
néo é reforcar a critica racionalista das praticas, em nome de uma concep¢ao mais coeren-
te e mais cientifica da avaliacdo, nem acrescentar algo aos modelos prescritivos. O olhar é
mais descritivo, a questdo € primeiramente mostrar que “tudo se mantém”, que néo se
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pode melhorar a avaliacdo sem tocar no conjunto do sistema didético e do sistema esco-
lar.

Isso ndo quer dizer que esta obra adote o ponto de vistade Sirius. Poder-se-ia ima-
ginar uma sociologia da avaliagdo totalmente desengajada, linitando-se a dar conta da
diversidade e da evolugdo das praticas e dos modelos. Néo pretendo tal distanciamento. A

\.mmm\_jmo formativa ¢ uma peca essencial dentro de um dispositivo a@nmmmomm diferen-

ciada. |Quem néo aceita o fracasso escolar e a desigualdade na escola se pergunta
~Tiecessariamente: como fazer da regulacdo continua das aprendizagens a lgica priorita-
ria da escola?

Esse compromisso com as pedagogias diferenciadas (Perrenoud, 1996b, 1997e) néo
deveria se desviar da analise licida das praticas e dos sistenas. Ao contrario! Ndo ha
exemplo de mudanga significativa que ndo se tenha ancorado em uma visdo bastante
realista das restri¢ées e das contradi¢des do sistema educative.

Descrever a avaliagdo como oscilando entre duas 16gics apenas é evidentemente
simplificador. Na realidade, ha muitas outras, ainda mais pragmaticas. Bem antes de re-
gular as aprendizagens, a avaliacdo regula o trabalho, as wividades, as relacdes de
autoridade e a cooperagio em aula e, de uma certa forma, as relaces entre a familia e a
escola ou entre profissionais da educacdo. Um olhar socioldico tenta constantemente
considerar as logicas do sistema que dizem respeito ao tratamento das diferencas e das
desigualdades e, a0 mesmo tempo, as ldgicas dos agentes, que envolvem questdes mais
cotidianas, de coexisténcia, de controle, de poder.

Portanto, estabelecerei rapidamente as duas principais ligicas do sistema, tma tra-

“dicional, outra emergente, lembrando o leitor de ndo esquecer que elas ndo esgotam a
realidade e o sentido das praticas.

UMA AVALIACAO A SERVICO DA SELECAO?

A avaliagdo ¢ tradicionalmente associada, na escola, acriagdo de hierarquias de
exceléncia. Os alunos sdo comparados e depois classificados emvirtude de uma norma de
exceléncia, definida no absoluto ou encarnada pelo professor epelos melhores alunos. Na
maioria das vezes, essas duas referéncias se misturam, com uma dominante: na elabora-
¢do das tabelas, enquanto alguns professores falam de exigéncis preestabelecidas, outros
constroem sua tabela a posteriori, em funcio da distribuicio dvs resultados, sem todavia
chegar a dar sistematicamente a melhor nota possivel ao trabdho “menos ruim”.

No decorrer do ano letivo, os trabalhos, as provas de rotina, as provas orais, a
notacdo de trabalhos pessoais e de dossiés criam “pequenas” hierarquias de exceléncia,
sendo que nenhuma delas é decisiva, mas cuja adicdo e actimulo prefiguram a hierarquia
final:
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— seja porque se fundamenta amplamente nos resultados obtidos ao longo do
ano, quando a avaliagdo continua néo é acompanhada por provas padroniza-
das ou exames;

— seja porque a avaliacdo durante o ano funciona como um treinamento para o
exame (Merle, 1996).

Essa antecipagio desempenha um papel maior no contrato didatico celebrado entre
o professor e seus alunos, assim como nas relacoes entre a familia e a escola. Conforme
mostrou Chevallard (1986a) no que tange aos professores de matematica do secundario,
as notas fazem parte de uma negociagdo entre o professor e seus alunos ou, pelo menos,
de um arranjo. Elas Ihe permitem fazé-los trabalhar, conseguir sua aplicacdo, seu siléncio,
sua concentrago, sua docilidade em vista do objetivo supremo: passar de ano. A nota é
uma mensagem que ndo diz de inicio ao aluno o que ele sabe, mas o que pode lhe acontecer
“se continuar assim até o final do ano”. Mensagem tranqiiilizadora para uns, inquietante
para outros, que visa também aos pais, com a demanda implicita ou explicita de intervir
“antes que seja tarde demais”. A avaliacdo tem a funcéo, quando se dirige a familia, de
prevenir, no duplo sentido de impedir e de advertir. Ela alerta contra o fracasso que se
anuncia ou, ao contrario, tranqiiliza, acrescentando “desde que continue assim!”. Quan-
do o jogo estd quase pronto, prepara os espiritos para o pior; uma decisdo de reprovacio
ou de ndo-admissdo em uma habilitacdo exigente apenas confirma, em geral, os prognos-
ticos desfavordveis comunicados, bem antes, ao aluno e a sua familia.

Assim como os pequenos mananciais formam grandes rios, as pequenas hierarquias
se combinam para-formar hierarquias globais, em cada disciplina escolar, depois sobre o
conjunto do programa, para um trimestre, para um ano letivo e, enfim, para o conjunto
de um ciclo de estudos. Referindo-se a formas e normas de exceléncia bem diversas, essas
hierarquias tém em comum mais informar sobre a posi¢do de um aluno em um grupo ou
sobre sua distdncia relativa a norma de exceléncia do que sobre o contetido de seus co-
nhecimentos e competéncias. Elas dizem sobretudo se o aluno ¢ “melhor ou pior” do que
seus colegas. A propria existéncia de uma escala a ser utilizada cria hierarquia, as vezes a
partir de pontos pouco significativos. Amigues e Zerbato-Poudou (1996) lembram esta
experiéncia simples: dé-se um lote de trabalhos heterogéneos a serem corrigidos por um
conjunto de professores, cada um estabelece uma distribuicdo em forma de sino, aproxi-
macdo da famosa curva de Gauss. Retiram-se entdo todos os trabalhos situados na parte
mediana da distribuicdo e ddo-se os restantes a outros corretores. Poder-se-ia logicamen-
te esperar uma distribuicdo bimodal. Isso ndo acontece, cada avaliador recria uma
distribui¢do “normal”. Obtém-se 0 mesmo resultado quando se conserva apenas a metade
inferior ou superior de um primeiro lote. Os examinadores criam varia¢ées que se referem
mais & escala e ao principio da classificacdo do que as variacGes significativas entre os
conhecimentos ou as competéncias de uns e outros.
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Uma hierarquia de exceléncia jamais é o puro e simples reflexo da “realidade” das
variages. Elas existem realmente, mas a avaliacdo escolhe, em um momento definido,
segundo critérios definidos, dar-lhe uma imagem ptiblica; as nesmas variacées podem ser
dramatizadas ou banalizadas conforme a logica de acdo em asdamento, pois ndo se ava-
lia por avaliar, mas para fundamentar uma decisdo. Ao final & ano letivo ou do ciclo de
estudos, as hierarquias de exceléncia escolar comandam o jrosseguimento normal do
curso ou, se houver selegdo, a orientacdo para esta ou aquelahabilitagio. De modo mais
global, ao longo de todo o curso, elas regem o que se chama (e éxito ou fracasso escola-
res. Estabelecida de acordo com uma escala muito diferenciala — as vezes, apenas um
décimo de ponto de diferenga — uma hierarquia de exceléncii se transforma facilmente,
com efeito, em dicotomia: basta introduzir um ponto de ruptum para criar conjuntos con-
siderados homogéneos; por um lado, aqueles que sido reprovados sio relegados as
habilitagdes pré-profissionais ou entram no mercado de tratalho aos 15-16 anos; por

utro, 0s que avangam no curso e se orientam para os estudos aprofundados.

A outra funcdo tradicional da avaliago é certificar aquisgdes em relagdo a terceiros(
Um diploma garante aos empregadores em potencial que seuportador recebeu uma for-
macdo, 0 que permite contrata-lo sem fazer com que preste noros exames. Uma forma de
certificacdo analoga funciona também no interior de cada sistama escolar, de um ciclo de
estudos ao seguinte, até mesmo entre anos escolares. Isso é meos visivel, pois ndo existe
o equivalente em um mercado de trabalho, o mercado da oriertagdo permanece controla-
do pelo sistema educativo.

Uma certificacéo fornece poucos detalhes dos saberes edas competéncias adquiri-
dos e do nivel de dominio precisamente atingido em cada canpo abrangido. Ela garante
sobretudo que um aluno sabe globalmente “o que é necessaric saber” para passar para a
série seguinte no curso, ser admitido em uma habilitacio ot comegar uma profisséo.
Entre professores dos graus ou ciclos de estudos sucessivos, eitre a escola e os emprega-
dores, o nivel e o contetido dos exames ou da avaliacéo so, é daro, questdes recorrentes.
Todavia, no &mbito do funcionamento regular do sistema, “age-se como se” aqueles que
avaliam soubessem o que devem fazer e a eles é concedida uma certa confianga. A vanta-
gem de uma certificacdo instituida é justamente a de ndo precisar ser controlada ponto
por ponto, de servir de passaporte para o emprego ou para uma formacfio posterior.

Dentro do sistema escolar, a certificacdo é sobretudo un modo de regulacio da
divisdo vertical do trabalho pedagogico. O que se certifica @ professor que recebe os
alunos oriundos do nivel ou do ciclo anterior é que ele poderd tabalhar como de hdbito. O
que isso recobre ndo ¢ totalmente independente do programae das aquisicées minimas.
Isso pode variar muito de um estabelecimento a outro, em fingéo do nivel efetivo dos
alunos e da atitude do corpo docente.

Em todos os casos, a avaliacdo nao é um fim em si. £ ume engrenagem no funciona-
mento diddtico e, mais globalmente, na selegio e na orientacé escolares. Ela serve para
controlar o trabalho dos alunos e, simultaneamente, para gerir os fluxos.
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OU A SERVICO DAS APRENDIZAGENS?

A escola conformou-se com as desigualdades de éxito por tanto tempo quanto elas
pareciam “na ordem das coisas”. E verdade que era importante que o ensino fosse corre-
tamente distribuido e que os alunos trabalhassem, mas a pedagogia néo pretendia nenhum
milagre, ela ndo podia sendo “revelar” a.desigualdade das aptiddes (Bourdieu, 1966).
Dentro dessa perspectiva, uma avaliagao formativa nao tinha muito sentido: a escola en-
sinava e, se tivessem vontade e meios intelectuais, os alunos aprendiam. A escola ndo se
sentia responsavel pelas aprendizagens, limitava-se a oferecer a todos a oportunidade de
aprender: cabia a cada um aproveitd-la! A nogao de desigualdade das oportunidades ndo
significou, até um periodo recente, nada além disto: que cada um tenha acesso ao ensino,
sem entraves geograficos ou financeiros, sem inquietagao com seu sexo ou sua condigdo
de origem.

Quando Bloom, nos anos 60, defendeu uma pedagogia do dominio (1972, 1976,
1979, 1988), introduziu um postulado totalmente diferente. Pelo menos no nivel da esco-
la obrigatoria, ele dizia, “todo mundo pode aprender”: 80% dos alunos podem dominar
80% dos conhecimentos e das competéncias inscritos no programa, com a condigdo de
organizar o ensino de maneira a individualizar o contetido, o ritmo e as modalidades de
aprendizagem em fungéo de objetivos claramente definidos. De imediato, a avaliagao se

{ tornava o instrumento privilegiado de uma regulagdo continua das intervengdes e das

situacdes didaticas: Seu papel, na perspectiva de uma pedagogia de dominio (Huberman,
1988), ndo era mais criar hierarquias, mas delimitar as aquisigoes e os modos de racioci
nio de cada aluno o suficiente para auxilid-lo a progredir no sentido dos objetivos: Assim
nasceti;'se ndo a propria idéia de avaliagdo formativa, desenvolvida originalmente por
Scriven (1967) em relacio aos programas, pelo menos sua transposi¢ao a pedagogia e as
aprendizagens dos alunos.

0 que ha de novo nessa idéia? Néo se servem todos os professores da avaliagdo
durante o ano para ajustar o ritmo e o nivel global de seu ensing? Nédo se conhecem
muitos professores que utilizam a avaliagdo de modo mais individualizado, para melhor
delimitar as dificuldades de certos alunos e tentar remedid-las?

Toda aciio pedagdgica repousa sobre uma parcela intuitiva de avaliagéo formativa,
no sentido de que, inevitavelmente, hd um minimo de regulacio em fungéo das aprendi-
zagens ou, ao menos, dos funcionamentos observéveis dos alunos. Para se tornar uma
prética realmente nova, seria necessario, entretanto, que a avaliacdo formativa fosse a
regra e se integrasse a um dispositivo de pedagogia diferenciada. E esse cardter metédico,
instrumentado e constante que a distancia das prdticas comuns. Portanto, ndo se poderia,
sob risco de especulagdo, afirmar que todo professor faz constantemente avaliagdo forma-
tiva, a0 menos néo no pleno sentido do termo.

Se a avaliacdo formativa nada mais ¢ do que uma maneira de regular a agéo peda-
gdgica, por que ndo é uma pratica corrente? Quando um artesao modela um objeto, ndo
deixa de observar o resultado para ajustar seus gestos e, se preciso for, “corrigir o alvo”,
expressio comum que designa uma faculdade humana universal: a arte de conduzir a
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acio pelo olhar, em fungdo de seus resultados provisorios e dos obstdculos encontrados.
Cada professor dispde dela, como todo mundo. Ele se dirige, poém, a um grupo e regula
sua acio em fungdo de sua dindmica de conjunto, do nivel global e da distribuicdo dos
resultados, mais do que das trajetdrias de cada aluno. A avalagdo formativa introduz
uma ruptura porque propde deslocar essa regulagdo ao nivel dasaprendizagens e individu-
alizd-la.

Nenhum médico se preocupa em classificar seus pacienes, do menos doente ao
mais gravemente atingido. Nem mesmo pensa em lhes administar um tratamento coleti-

“ vo. Esforca-se para determinar, para cada um deles, um-diaméstico individualizado,

estabelecendo uma agfio terapéutica sob medida. Mutatis mutandis, a avaliagéo formativa
deveria ter a mesma funcfio em uma pedagogia diferenciada. Com essa finalidade, as
provas escolares tradicionais se revelam de pouca utilidade, pirque séo essencialmente
concebidas em vista mais do desconto do que da andlise dos erns, mais para a classifica-
¢do dos alunos do que para a identificacio do nivel de dominiode cada um. “Seu erro me
interessa”, diria um professor que leu Astolfi (1997). Uma prova escolar cldssica suscita
erros deliberadamente, ja que de nada serviria se todos os aluos resolvessem todos os
problemas. Ela cria a famosa curva de Gauss, o que permite dar loas e mds notas, criando,
portanto, uma hierarquia. Uma prova desse género ndo informamuito como se operam a
aprendizagem e a construgdo dos conhecimentos na mente decada aluno, ela sanciona
seus erros sem buscar os meios para compreendé-los e para tratalhd-los. A avaliacdo for-
mativa deve, pois, forjar seus préprios instrumentos, que véo do:teste:criterioso,
descrevendo de modo analitico um nivel de aquisicdo ou de doninio, & observagdo in loco

dos métodos de trabalho, dos procedimentos, dos processos intlectuais no aluno. .

O diagnéstico é iniitil se ndo der lugar a uma agdo apnpriada. Uma verdadeira
avaliagio formativa é necessariamente acompanhada de uma intervengéo diferenciada,
com o que isso supde em termos de meios de ensino, de orgaizagdo dos horérios, de
organizacio do grupo-aula, até mesmo de transformacges radiais das estruturas escola-
res. As pedagogias diferenciadas estdo doravante na ordem do da e a avaliagdo formativa
ndo é mais uma quimera, ja que propiciou iniimeros ensaios en diversos sistemas.

No entanto, ¢ inttil esconder que ela se choca com tod tipo de obstdculos, nas
mentes e nas praticas. Primeiramente, porque exige a adesdo auma visdo mais igualita-
rista da escola e ao principio de educabilidade. Para trabalhar con prioridade na regulagio
das aprendizagens, deve-se antes de tudo acreditar que elas sio possiveis para o maior
niimero. Essa concepcio esta longe de alcancar unanimidade. Ndo partilhamos mais da
ideologia do dom triunfante, todos ou quase todos estdo hoje conscientes do peso do
meio cultural no éxito escolar. As pedagogias de apoio desenvilveram-se um pouco em
todos os lugares e a idéia de que uma diferenciagio mais sistendtica do ensino poderia
atenuar o fracasso escolar niio é mais muito original. Contudo, : democratizagdo do ensi-
no permanece um tema pouco mobilizador para uma fragdo sigificativa dos professores
ou dos estabelecimentos, e a prioridade que Ihe ddo os sistemaseducativos ¢ muito flutu-
ante. Mesmo quando a politica da educagdo e as aspiracdes dos agentes véo nesse sentido,
o esferco niose faz ipso'facto em nivel da sala de aula, da diferenciagéo do ensino e da
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individualizacdo dos percursos de formagdo. Uma boa parte das energias permanece com-
prometida com os aspectos financeiros, geograficos e estruturais do acesso aos estudos.

A avaliacdio formativa assume todo seu sentido no 4mbito de uma estratégia peda-
gbgica de luta contra o fracasso e as desigualdades, que esté longe de ser sempre executada
com coeréncia e continuidade (Perrenoud, 1996j, 1997e). Devido a politicas indecisas e
também por outras razoes, a avaliagdo formativa e a pedagogia diferenciada da qual par-
ticipa chocam-se com obstdculos materiais e institucionais numerosos: o efetivo das turmas,
a sobrecarga dos programas e a concepgdo dos meios de ensino e das diddticas, que quase
niio privilegiam a diferenciagdo. O horério escolar, a divisdo do curso em graus, a ordena-
¢io dos espacos sdo restrigdes dissuasivas para quem ndo sente, visceralmente, a paixéo
pela igualdade.

Outro obstaculo: a insuficiéncia ou a excessiva complexidade dos modelos de avali-
aciio formativa propostos aos professores. Atualmente, a pesquisa privilegia um caminho
intermediério entre a intuicfo e a instrumentacdo (Allal, 1983) e reabilita a subjetividade
(Weiss, 1986). Trabalha-se em uma ampliagéo da avaliagéo formativa, mais compativel
com as novas didaticas (Allal, 1988b, 1991) e as abordagens construtivistas (Crahay, 1986;
Rieben, 1988). Consagra-se a descrever as praticas atuais antes de prescrever outras (De
Ketele, 1986), recoloca-se a avaliagdo no quadro de uma problemdtica mais ampla, a do
trabalho escolar (Perrenoud, 1995a, 1996a) ou da didatica das disciplinas (Bain, 1988a e
b; Bain e Schneuwly, 1993; Allal, Bain e Perrenoud, 1993). Esses trabalhos est@o longe de
esgotar o assunto. Resta muito a fazer para dar a um grande nimero de professores a
vontade e os meios de praticar uma avaliagéo formativa.

A formacfo dos professores trata pouco de avaliacéo e menos ainda de avaliagio
formativa. Mais globalmente, uma pedagogia diferenciada supde uma qualificagdo cres-
cente dos professores, tanto no dominio dos conhecimentos matematicos ou lingiifsticos,
por exemplo, quanto no dominio diddtico (Gather Thurler e Perrenoud, 1988).

Enfim, a avaliagio formativa se choca com a avaliagéo instalada, com a avaliacéo
tradicional, as vezes chamada de-normativa. Mesmo quando as questdes tradicionais da
avaliagdo se fazem menos evidentes, a avaliagdo formativa néo dispensa os professores de
dar notas ou de redigir apreciages, cuja funcdo ¢ informar os pais ou a administragéo
escolar sobre as aquisi¢oes dos alunos, fundamentando a seguir decisées de selecdo ou de
orientacdo. A avaliagéo formativa, portanto, parece sempre uma tarefa suplementar, que
obrigaria os professores a gerir um duplo sistema de avaliagao, o que ndo ¢ muito animador!

O QUE ACONTECE HOJE EM DIA...

As pesquisas e as experiéncias se multiplicam. A avaliagéo formativa é um dos “ca-
valos de batalha” da Associagdo Européia para o Desenvolvimento das Metodologias de
Avaliacdo em Educacdo (ADMEE) e de sua irmd mais velha quebequense. Ela estd no
4mago das tentativas de pedagogia diferenciada e de individualizacéo dos percursos de
formacfo. H4 uma preocupagéo um pouco maior com a avaliagdo no que diz respeito as
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renovacoes de programas e ao quadro das diddticas das discipinas. A formacdo continua
se desenvolve; a formagéo inicial se amplia lentamente. Essa &wolugfio poderia alimentar
ailusdo de que a escola aderiu a idéia de uma avaliacéo formaiva e de que se encaminha
a passos largos para isso. A realidade porém, é mais complexz. Nas aulas, as préticas de
avaliacdo evoluem globalmente para uma severidade menor. Serdo elas mais formativas?
Duvida-se muito. Desenvolve-se o apoio pedagdgico externo, trabalha-se mais com pe-
quenos grupos. Seria uma pedagogia diferenciada digna dese nome? Isso é apenas o
comeco!

Nos sistemas educativos, ha uma distdncia significativa entre o discurso modernis-
ta, entremeado de ciéncias da educagdo e de novas pedaggias, e as preocupacoes
prioritdrias da maioria dos professores e dos responsaveis esciares. Raros sdo os que se
opdem resoluta e abertamente a uma pedagogia diferenciada ou a uma avaliagio forma-
tiva. Todavia, s6 hd adesdo com a condi¢iio de que essas s¢am efetivadas “acima do
mercado”, sem comprometer nenhuma das funcdes tradicionds da avaliacfio, sem tocar
na estrutura escolar, sem transtornar os habitos dos pais, semexigir novas qualificagdes
dos professores. Ora, se a avalia¢do formativa ndo exigir, em simesma, nenhuma revolu-
¢do, ndo poderd se desenvolver plenamente a ndo ser no qiadro de uma pedagogia
diferenciada, fundada sobre uma politica perseverante de democratizacéio do ensino.

‘Mais dia, menos dia, os sistemas educativos estardo encuirralados: ou continuario
presos ao passado, fazendo um discurso de vanguarda; ou transpordo o obstaculo e orien-

‘tar-se-do para um futuro em que as hierarquias de exceléncia seio menos importantes do

que as competéncias reais de maior nimero,

Vivemos um periodo de transi¢do. Por muito tempo, as ciedades européias acre-
ditaram ndo necessitar de muitas pessoas instruidas e se serviram da selecéo, portanto da
avaliacéo, para excluir a maior parte dos individuos dos estudes-aprofundados. No inicio
do século, 4% dos adolescentes franceses freqiientavam as esiolas e podiam pretender
chegar ao final dos estudos secundarios. Agora, a Franca pretende formar 80% dos jovens
no secundario sem diminuir o nivel de formacéo. N&o é mais una utopia, nem uma idéia
de esquerda. Todavia, a crise dos valores e dos meios, a defesa ds privilégios, a rigidez da
instituigéo escolar autorizam a que se duvide de uma progressi continua para a pedago-
gia diferenciada. Certamente, a democratizagdo do ensino, nosentido amplo, progrediu
de modo espetacular, a julgar pelos indices de escolarizacio ats 18 ou 20 anos, ou pela
extensdo média dos estudos. Entre as meninas e os meninos, as chances de éxito e de
acesso aos estudos aprofundados aproximaram-se muito. Em ontrapartida, o distancia-
mento entre as classes sociais se mantém e até mesmo tende a seagravar entre as camadas
menos favorecidas e a classe média e alta, principais beneficiirias da explosdo escolar
(Hutmacher, 1993). Em escala planetéria, o desenvolvimentoda escolarizagéio avanca
pouco e as desigualdades continuam gritantes.

Portanto, seria arriscado anunciar um futuro promissor. Entre as necessidades de
formagio, inesgotdveis, e as politicas da educacfio, nem sempre hi coeréncia. Delors (1996)
¢ sua comisséio afirmam: “A educagdo guarda um tesouro em seuinterior”. Ninguém terd a
auddcia de contradizé-los abertamente. Contudo, os governos eos profissionais da educa-
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¢do permanecem, com muita freqiiéncia, paralisados pela crise econdmica, pela fragilida-
de das maiorias no poder, pelas contradiges internas das burocracias escolares, pelos
conservadorismos de todo tipo e por tudo que mantém uma distincia entre os ideais
declarados e a realidade dos sistemas educativos.

O fato de a avaliagéo estar ainda entre duas ldgicas decepciona ou escandaliza aque-
les que lutam contra o fracasso escolar e sonham com uma avaliagio puramente formativa.
Com um pouco de recuo historico, pode-se sustentar que a propria existéncia de nova
16gica, mais formativa, é uma conquista extraordindria. Quase todos os sistemas educati-
vos modernos declaram avangar para uma avaliagdo menos seletiva, menos precoce, mais
formativa, mais integrada & agdo pedagdgica cotidiana. Pode-se julga-los pelo distancia-
mento entre essas intengdes e a realidade das préticas. Pode-se igualmente salientar que
tais intengdes sdo recentes, que datam de meados dos anos 1970-80. Portanto, o periodo
de transigdo estd apenas comecando.

Incontestavelmente, a logica formativa ganhou importincia. Pouco a pouco, de-
nunciam-se os limites que lhe impdem as Iégicas de selecdo. Esquece-se que elas reinaram,
sozinhas, durante décadas. A democratizagdo do ensino e a busca de uma pedagogia mais
diferenciada fizeram emergir, e depois se difundir, a logica formativa, de modo que hoje
em dia as forgas e a legitimidade de ambas estdo mais equilibradas. De que lado o futuro
fara pender a balanca? Ninguém sabe. O momento nio € de concluir, e sim de trabalhar
para que coexistam e se articulem duas l6gicas de avaliagfio.

A questdo ndo é somente retardar e atenuar a selecdo. A avaliacio tradicional, nfo
satisfeita em criar fracasso, empobrece as aprendizagens e induz, nos professores, didati-
cas conservadoras e, nos alunos, estratégias utilitaristas. A avaliacio formativa participa
da renovagdo global da pedagogia, da centralizacdo sobre o aprendiz, da mutacio da
profissio de professor: outrora dispensador de aulas e de ligdes, o professor se torna o
criador de situagdes de aprendizagem “portadoras de sentido e de regulacio”. As resistén-
cias ndo atingem, portanto, unicamente a salvaguarda das elites. Elas se situam cada vez
mais no registro das préticas pedagégicas, do oficio de professor e do oficio de aluno!

PANORAMA DA OBRA

Esta obra retine alguns textos ja publicados e outros inéditos. Os diversos capitulos
podem ser lidos independentemente uns dos outros, ainda que eu tenha tentado ir da
andlise das fungges tradicionais da avaliagio — e do que elas impedem — & definiio de
préticas emergentes, com 0s obstdculos que encontram e os efeitos perversos que indu-
zem. Sio momentos de uma reflexéo que, conforme os anos e os contextos, oscilou entre
uma postura essencialmente descritiva e textos mais comprometidos. A relagdo entre ava-
liagdo e decisdo ¢ um dos fios condutores desses diversos textos: a avaliagio jamais é
analisada em si mesma, mas como componente de um sistema de agdo.

A avaliacdo passa pelas praticas de agentes, individuais ou institucionais, raramente
desprovidos de razdo e de razdes, mas cujas racionalidades sdo limitadas e diversas, por
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vezes contraditdrias. Mesmo quando a avaliacéo pretende se raler de uma razio cientifi-
ca e de um rigor metodoldgico, isso se da sempre através dossujeitos que aderem a ela e
emprestam sua forca a modelos. Nem a avaliagio, nem o contle séo processos desencar-
nados. Ultrapassam sempre as intengoes dos agentes que osfazem funcionar e séo, ao
mesmo tempo, estreitamente dependentes deles. Colocar o gente no centro da anélise
ndo equivale a percebé-lo como constantemente lticido e exprriente...

Renunciei a retomar aqui um ensaio intitulado A avalic:do codificada e o jogo com
as regras (Perrenoud, 1986b). Isso ndo impede que o tema da regra e do jogo com a regra
perpasse a maioria das andlises, em coeréncia com a abordagen do curriculum, ao mesmo
tempo prescrito e inventado pelos professores, negociado, ms pobre e mais rico que os
textos (Perrenoud, 1994b, 1995a). Autonomia relativa dos agentes, relacdo estratégica
com os papéis, procedimentos e estruturas, ordens parciais e negociadas sio o fundamen-

.~ tode uma sociologia das organizagdes. Esses fenomenos séo ercontrados no que concerne
a avaliacdo.

O resumo dos capitulos a seguir introduz um guia de leitira possivel. Pode-se igual-
mente consultd-lo apds a leitura da obra, como uma recapitulicio.

O Capitulo 1, A avaliagdo no principio da exceléncia e do éxito escolares, situa o
estudo da cria¢do das formas, das normas e das hierarquias de exceléncia escolar no
dmbito de uma sociologia da avaliagio, ela mesma inscrita, noinicio, em uma problemd-
tica mais vasta e mais classica: explicar o fracasso escolar. O éxitoe o fracasso sdo realidades
socialmente construidas, tanto em sua definicdo global quantona atribuicfio de um valor
a cada aluno, em diversas fases da trajetcria escolar, através das praticas de avaliaciio que
seguem, por um lado, procedimentos e escalas instituidas e, poroutro, dependem, quanto
a0 restante, da arbitrariedade do professor ou do estabelecinento. Uma sociologia da
avaliagdo nasce a partir do instante em que se recusa a acreditir que o €xito e o fracasso

- escolares resultam de uma medida objetiva de competéncias reais, em que essas so vis-

tas, ao contrdrio, como representagdes criadas pela escola, que (efine formas e normas de
exceléncia, mede graus de conhecimento ou de dominio, fixa pitamares e niveis e distin-
gue, afinal, aqueles que tém éxito e aqueles que fracassam. Vo satisfeita em criar os
julgamentos de exceléncia, de éxito e de fracasso, a escola ten o poder de lhes atribuir

Jorga de lei e, portanto, de acompanhd-los de decisdes de orientagfio, de selegiio, de certi-

ficagio, de repressdo disciplinar ou de indicagiio médico-pedagigica.

O Capitulo 2, De que ¢ feita a exceléncia escolar?, propdt tomar uma distancia da
intengéo declarada da avaliagdo escolar, que ¢ dar conta do donfnio dos saberes e compe-
téncias que figuram no programa. Nem tudo o que figura no pograma é ensinado, nem
tudo o que ¢é ensinado ¢ avaliado. Ao contrario, nem tudo que éavaliado foi devidamente
n.:,._._::_c resulta, as vezes, mais de aprendizagens extra-escolaes (orientadas ou espon-
2as) do A_._c dainstrugéo dispensada em aula. A aquisi¢do da ldtura , em parte, produto
i, implicita ou expliciza. No dominio da linga, e mais particularmen-

._= I
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te do léxico, a escola desempenha apenas um papel marginal, o que ndo a impede de
avaliar o “vocabuldrio” dos alunos, ao mesmo tempo especifica e indiretamente, em ou-
tros trabalhos, por exemplo, em matematica ou em histéria. Ndo ha, pois, correspondéncia
exata entre a cultura escolar definida nos programas e o que ¢ avaliado. Quando ha cor-
respondéncia aparente, surge uma outra questdo: o que se leva realmente em conta sob o
pretexto, por exemplo, de avaliar o dominio da ortografia, da conjugagéo, do raciocinio
matematico, da capacidade de argumentar e de dissertar, de se orientar no espago ou de
explicar fendmenos fisicos? Este capitulo, dando continuidade a meus trabalhos sobre a
criagdo da exceléncia (Perrenoud, 1995a), tenta mostrar que o que se avalia nio € o que
se cré avaliar, porque se testam, por um lado, aquisi¢des culturais e intelectuais muito
gerais, independentes de um programa e de um ensino particular e, por outro, saberes
estritamente contextualizados, dos quais freqiientemente ndo resta grande coisa em uma
situagdo um pouco diferente. Os trabalhos sobre a transferéncia de conhecimentos (Mei-
rieu, Develay, Durand e Mariani, 1996) evidenciam o enclausuramento da escola, seu
funcionamento em circuito fechado, sua tendéncia a preparar mais para o exame do que
para afrontar situagdes da vida. Ter éxito na escola, ser bom aluno €é, na maioria das
vezes, ser capaz de refazer, em situa¢do de avaliagdo, o que se exercitou longamente em
situacdio de aprendizagem, diante de tarefas muito semelhantes e conforme instrucdes
que sugerem, por sua prépria forma, o que se deve procurar e que conhecimentos e ope-
ragGes mobilizar.

0 Capitulo 3, Avaliagdo e orientagdo escolar, analisa os vinculos privilegiados entre
avaliacdo e orientacdo-sele¢do, sob o dngulo da sociologia das organizacées e das transa-
¢bes sociais. Néo faltam trabalhos que evidenciem as fortes correlagdes entre o nivel escolar
reconhecido e a orientacdo. Certos sistemas tornam a orientacdo quase alitomatica em
fungéo dos resultados escolares, outros deixam mais iniciativa aos agentes. Em todos os
casos, hd negociagio da orientagéo escolar (Berthelot, 1993; Merle, 1996; Richiardi, 1988)
no Ambito de uma transacgdo que, considerando adquiridas as aquisicoes escolares, funda-
menta-se em suas conseqiiéncias. Uma parte do didlogo entre as familias e a escola ¢
dessa natureza: as vezes — em geral na classe média e alta —, os pais do aluno tentam
obter uma orientacéio mais favordvel do que aquela autorizada, em principio, por seus
resultados escolares. Menciona-se, entdo, sua pouca idade, seus progressos e motivagoes
para seguir adiante, o tempo e chances que néo devem ser desperdicados para obter uma
orientagdo mais favordvel. Outros casos tipicos: a escola tenta convencer a familia — em
geral de classe popular — a manifestar mais ambicéo por seus filhos, incitando-a a se
valer de todos os seus direitos. A essas negociacoes, mais ou menos publicas, acrescen-
tam-se outras, mais secretas, porque centradas na propria avaliagdo. A avaliagdo ¢ negociada
enquanto S_ justamente porque leva conseqiientemente a orientagéo-selecdo (ou a certi-
ficacdo). E ingenuidade crer que se avalia primeiro e que se orienta depois. A
orientacfio-selecfio pesa constantemente sobre a avaliagéo, pois os agentes procuram an-
tecipar e exercem todo tipo de presséo para se encontrar na situagdo mais favoravel possivel
no momento da tomada de decisdo. Acontece de um professor — ao preco de alguns
passes de magica — dar uma média suficiente a um aluno que, formalmente, néo a mere-
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. cia. Por qué? Para ndo penalizd-lo, porque pensa “que ele é nelhor do que suas notas”.

Isso é mmnmsmm_o% ou inteligente? Cabe a cada um decidir. Par: o sociélogo, a anélise das
negociages é mais importante do que sua dentincia.
O Capitulo 4, Os procedimentos habituais de avaliagdo, obstdculos @ mudanga das

 prdticas pedagdgicas, tenta explicar por que as préticas de avaiiagdo convencionais impe-

dem a mudanca das praticas de ensino e da relacdo pedagdgica Freqiientemente se pensa

 que transformagdes de curriculos ou de procedimento pedagdgico poderiam ou deveriam

provocar mudancas na avaliacdo. Desse modo, uma pedagogiadiferen bwamd?ﬂ& favo-
recer uma avaliacdo formativa, uma vmammom_m do projeto oudas competéncias, deveria

 fazer a avaliagfio evoluir para outros niveis taxonmicos ou ouras modalidades. Percebe-

se que as coisas andam geralmente em outra dire¢do: a rigilez dos procedimentos de

- avaliagdo impede ou retarda outras mudancas. O capitulo andisa sete mecanismos com-
plementares: 1. a avaliagdo com freqiiéncia absorve a melhor parte da energia dos alunos
e dos professores; 2. o sistema cldssico de avaliagéo favorece una relagiio utilitarista com

o saber; 3. ele faz parte de uma relagdo de forca que coloc: professores e alunos em
posturas pouco favordveis a sua cooperagcdo; 4. a necessidade de dar notas regularmente

 favorece uma transposicio didtica conservadora; 5. o trabalhy escolar tende a privilegi-

ar atividades fechadas, estruturadas, desgastadas; 6. o sistemacldssico de avaliacéo forca
os professores a preferirem as aquisicoes isoldveis e cifraveis & competéncias de alto

~ nivel; 7. sob a aparéncia de exatiddo, a avaliagdo tradicional econde uma arbitrariedade

de dificil acordo em uma equipe pedagdgica. Conclusio provisiria: deve-se mudar a ava-
liagdo para mudar a pedagogia, ndo apenas no sentido d: diferenciacfio, mas dos
encaminhamentos de projetos, do trabalho por meio de situages-problemas, dos méto-
dos ativos, da formacéo de conhecimentos transferiveis e de conpeténcias utilizdveis fora
da escola. O Capitulo 9 retomard a abordagem sistémica da midanca em educagéo.

O Capitulo 5, A parcela de avaliagio formativa em toda waliagdo continua, preten-
de mostrar que néo hd ruptura total entre avaliagdo tradicionale avaliaco formativa, que
existe uma parcela de avaliagdo formativa em qualquer pedagigia, mesmo frontal, mes-
mo tradicional, em particular na escola primaria. O que tem dok gumes: se j4 é praticada,
por que apresentd-la como uma inovagdo? Porque, a partir deuma avaliacfio formativa
episddica, pouco instrumentada e baseada em bom senso, dere-se percorrer um longo
caminho para chegar a uma avaliacdo coerente, apoiada em ferramentas, e uma forma-
¢do, articulada a uma pedagogia diferenciada. Reconhecer issondo obriga a fazer tdbula
rasa das préticas anteriores. Pode-se, ao contrdrio, tentar conceer estratégias de mudan-
¢a que valorizem os momentos de pedagogia diferenciada ede observagio formativa
determindveis em qualquer pratica. Fssa andlise permitird prircipalmente estabelecer a
diferenca entre uma regulado das atividades e uma regulagiodas aprendizagens.

O Capitulo 6, Rumo a diddticas que favoregam uma regilagéo individualizada das
aprendizagens, propde um desvio por meio da nogdo de regulagio como articulacio entre
dispositivos didaticos e observacao formativa. A diddtica das diciplinas se constituiu, ha
mais de vinte anos, sem prestar, no inicio, muita atengio aos tribalhos sobre a avaliagio,
nem mesmo na regulagio dos processos de aprendizagem, quando nio se centravam em
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uma disciplina particular. Naquela época, os pesquisadores em avaliacdo, a0 mesmo tem- contradicdo ou do conflito cognitivo, mas & sua protecéo. Do nesmo modo, nem criancas,
po que desenvolviam trabalhos em diversos campos disciplinares, ndo atribufam aos - nem adultos sdo espontaneamente levados a se representar emenos ainda a explicar seus
contetidos especificos de saberes um status privilegiado na andlise. A situacéo evolui, de - modos de raciocinar e de aprender. A avaliagio formativa, apsar de suas boas intencdes,
dez anos para cd aproximadamente, sob o impulso de pesquisadores que tentam pensar Jpode ser recebida como uma forma de violéncia simbélica, poque introduz uma observa-
mais explicitamente a articula¢do entre avaliacdo e diddtica (ver, por exemplo, Bain, 1988a ~ (a0 e um questionamento intensivos, em nome de uma glanost pedagégica, que nem
e b, Bain e Schneuwly, 1993; Allal, 1988a, 1993a e b). Entre avaliacio convencional e ~todos os alunos apreciam. A comunicagfio é também um meio de camuflar, de dissimular
didética, os vinculos sdo evidentes, mas pouco reconhecidos. Pode-se ter a impresséo de ~ Nossos pensamentos. Deixemos entdo de ser angelicais!
que sdo duas logicas distintas, que intervém em momentos diferentes. Ora, mesmo quan- ; O Capitulo 9, Ndo mexa na minha avaliagdo! Uma abordagem sistémica da mudan-
N do o avaliador ndo é o professor, a avaliagdo que se alinha no horizonte exerce fortes ~ fa, situa a avaliago no centro de um “octégono de forcas”, ctios lados s&o: 1. as relacdes
1| pressdes sobre os procedimentos diddticos. Isso ¢ ainda mais claro quando o professor é entre as familias e a escola; 2. a organizagéo das turmas e as jossibilidades de individua-
"\ | simultaneamente formador e avaliador: deve, em absoluto, evitar incoeréncias maiores  lizagéo; 3. a didatica e os métodos de ensino; 4. o contrato diditico, a relagio pedagdgica
entre seu ensino e sua avaliacfio. ~ e o oficio de aluno; 5. 0 acordo, o controle e a politica institwional; 6. os programas, os
“ Quando a avaliagio se faz formativa, torna-se uma dimensio do ato de ensinar e ~ objetivos e as exigéncias; 7. o sistema de selegdo e de orientaio; 8. as satisfacées pesso-
| das situacoes diddticas. E mais frutifero pensd-la no quadro de uma abordagem global dos s e profissionais dos professores. Como se espantar que seji dificil mudar um sistema
. processos de regulagdo das aprendizagens e como componente de uma situagio e de um ~ onde tudo se imbrica dessa maneira? A avaliagfio ndo pode midar em um sistema educa-
~ dispositivo didéticos do que como pratica avaliativa distinta. Nessa perspectiva, a tomada \ ~ tivo que, no restante, permanece imével!
de informagdo sobre o trabalho do aprendiz e o feedback que lhe é remetido nio passam * = A conclustio retornard ao problema da coexisténcia, mis ou menos pacifica, das
de modalidades de regulagdo, entre outras. A nocéo de regulagdo é, em primeiro lugar, | -~ duas l6gicas de avaliagdo. Como uma avaliacio formativa poderia se articular a uma ava-
uma nocéo diddtica, e a avaliacdo ndo tem mais nada de uma m:sn_mn_m separada. Isso liagdo comparativa e seletiva? Ficar-se-ia tentado a resolver ¢ problema propondo uma
significa que ndo pode ser pensada até o fim, sem referéncia aos saberes em questio e as . Mmudanga de vocabuldrio; distinguindo de um lado uma obserwgéo formativa, desprovida
opcoes didaticas do professor.  de qualquer tentativa de classificacdo e de selecfio e, de outro uma avaliagdo comparati-
O Capitulo 7, Uma abordagem pragmdtica da avaliagio formativa, também inscreve . Va, assumida como tal, servindo de fundamento legitimo a decsdes de orientacdo-selecio
a observagéo formativa em uma visdo global da regulagéo. Tenta demonstrar que a tinica ~ 0u de certificagdo. Mesmo que se diferenciem as intengdes e is palavras, insistindo, por
regra absoluta de uma observagdo formativa ¢, nos limites da ética, ser eficaz na regula- - um lado, na observagdo, no feedback, na regulagéo e, por outn, na medida imparcial dos
cdo das aprendizagens. Pode parecer estranho que um pesquisador — considerado tonhecimentos e das competéncias adquiridas, ndo se impefira essas duas ldgicas de
normalmente como “um detalhista” — defenda uma abordagem pragmdtica da avaliacio toexistirem, praticamente, na escola e na aula, as vezes em hamonia, com mais freqiién-
= formativa. No entanto, isso € o proprio bom senso: a observacéio formativa pretende auxi- tin se opondo mutuamente. 3

liar o aluno a aprender; a tinica questdo pertinente ¢ entdo saber se ela consegue isso. Ela
deve utilizar todos os recursos de que dispde. Abramos entdo espago & intuigdo, assim
como a instrumentagdo, ampliemos a observagéo a tudo o que ¢ pertinente para compre-
ender as dificuldades escolares e a intervencéo a tudo o que é eficaz. A abordagem .
pragmatica leva igualmente a romper com a norma de eqiiidade formal: investe-se na -
observaciio formativa em fungdo das necessidades de cada um; se tudo vai bem, é indtil i
perder tempo em redescobrir o que salta aos olhos; a observagéo formativa ¢ um momen-
to da resolugéo de um problema, da regulagiio de uma acdo. I uma fonte rara, que deve
ser reservada aqueles que necessitam realmente dela!

O Capitulo 8, Ambigiiidades e paradoxos da comunicagdo em aula, remete a inéreia
do real, lembrando que nem toda interagdo contribui para a regulagdo das aprendizagens!
Se a idéia de observacdo formativa inclui uma forte referéncia a comunicacéo entre alu-
nos e professores, seria ingenuidade acreditar que toda interacio produz efeitos de
aprendizagem. Uma boa parte das conversas correntes serve, ao contrdrio, para tranqiili-
zar cada um em suas representagées e suas praticas. Elas ndo impelem & procura da
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intervém quando os outros modos de regulagéio ndo funcionaram ou néo foram suficien-
tes. . .

Equivale a dizer que a regulacao, no funcionamento da _Emmmmma ena mv.anm_.mm.
gem da lingua materna, ndo depende sendo parcialmente da avaliagdo monsmﬁ:\? inclusive
a regulacio interativa. Em outras palavras, %ﬁw.m.m conceber a regulagdo como E&.:a m\m
mltiplos processos complementares, tendo a diddtica a tarefa de wﬁcmmqm-_%. e ﬂm:E:_m-
los mais do que privilegiar um dentre eles. Nesse sentido, a avaliagdo formativa € apenas
um elo da engrenagem. Estd inteiramente do lado da regulagdo, mas ndo a esgota. Deveria,
ao contrario, intervir apenas como (ltimo recurso.

Em uma pedagogia de sonho, estimulando fortemente a mcﬁo.ﬂmm:_mmmo e aregula-
¢do pela comunicagdo, a avaliacio formativa deveria ser Em.:mw:a e assumir sobretudo a
forma de uma regulacio interativa em situagdo. Sendo as coisas o que sdo, tanto do ponto
de vista das condicdes de trabalho, quanto dos programas e da formagao dos professores,
deve-se provavelmente aceitar que, em muitas classes m:aw,.m por muito tempo, a @mae'
pal regulagdo em andamento seja retroativa. Se esta ¢ arealidade, melhor zwnoz.:m.nm._m e
favorecer essa forma de regulacdo do que nenhuma. Mas isso € apenas um paliativo e o
desenvolvimento dos trabalhos em diddtica deveria tornar essa situacdo excepcional!

UM REALISMO SURREALISTA?

Para levar em conta as diferencas e pensar as regulacdes individualizadas, no qua-
dro de um dispositivo e de seqiiéncias didaticas, é necessario afrontar uma complexidade
que descarta definitivamente receitas, modelos metodoldgicos prontos para Us0. woqmz-
to, aceitar romper com as necessidades de grande parte dos ,w_,ommm.moam, assumir o risco
de Thes propor procedimentos que ndo correspondem nem a sua imagem da profissdo,
nem a seu nivel de formagio. E aceitar sem divida também entrar em conflito com uma
classe politica e com autoridades escolares que H.:,_o ._uoﬁ_.ew tanto e das e_m_a. a0 menos
uma parcela se conforma muito bem com a relativa ineficdcia ﬁ._mxm pedagogias em vigor.

i que ha realismo e re alismo. Um deles conservador, de visao n:.:m“ que se esconde
por detras das tradicdes e interesses adquiridos para se resignar as desigualdades com um
fatalismo sombrio ou alegre. Esse realismo ndo pode persistir sendo recusando-se a ver
uma parte da realidade ou inventando fatalidades bioldgicas ou socioculturais que o pro-
tejam de qualquer questionamento.

Existe um outro realismo, mais inovador, que se preocupa com o futuro, tanto dos
individuos quanto das sociedades, que néo se conforma com o fato de que tantas criancas
¢ adolescentes passem tantos anos na escola para sair dela sem dominar <maﬁm§§m=8
sua lingua materna, sem ler correntemente e gostar disso, %mmsmmmmmomﬁ m_msﬁ.m de um
texto simples, desprovidos de meios de argumentagdo ou de expressao dos sentimentos.
0 realismo didético, tal qual defendo aqui, consiste em considerar os aprendizes cono
sdo, em sua diversidade, suas ambivaléncias, sua complexidade, para melhor levé-los :
novos dominios. Talvez seja um realismo utdpico. Serd que temos realmente escolha?

Capitulo 7

UMA ABORDAGEM
PRAGMATICA DA
AVALIACAO FORMATIVA®

A idéia de avaliacdo formativa presta-se a deates especializados sobre questdes
muito agudas. K necessério, periodicamente, encontar uma visdo de conjunto e se inda-
gar: os professores e os pesquisadores se fazem as jerguntas certas? Quais séo, hoje, os
conhecimentos e as incertezas.? Os impasses e as pitas fecundas? Entre a abstracfio um
tanto vazia e a tecnicidade limitada, entre a autononia e a fusio com a diddtica, a avali-
agdo formativa procura ainda seu caminho. Sobre aconcep¢io dos objetivos, a natureza
da instrumentacdo, as relacGes entre avaliacdo fornativa e pedagogia, ninguém pode
pretender deter verdades definitivas. Sobre a manera de integrar a avaliacdo & prética,
sobre as estratégias de mudanca ou de formago ds professores, diversas concepcdes
também se confrontam.

Nio pretendo fazer aqui uma obra de sintes: entre os diversos paradigmas (De
Ketele, 1993), mas, antes, apresentar de maneira cordensada o que me parece o caminho
mais fecundo para orientar tanto a pesquisa quanto a firmagfio no curso dos proximos anos.

UTILIZAR TODOS OS RECURSOS POSSIVEIS!

E formativa toda avaliagio que ajuda o aluno ¢ aprender e a se desenvolver, ou me-
lhor, que participa da regulagiio das aprendizagens ¢ do desenvolvimento no sentido de
um projeto educativo. Tal é a base de uma abordagen pragmatica. Importa, claro, saber
como a avaliagdo formativa ajuda o aluno a aprender, por que mediagdes ela retroage

*Publicado em Mesure et évaluation en éducation. 1991, v. 14, n. 4, p. 49-81.
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sobre os processos de aprendizagem. Todavia, no estdgio da definicdo, pouco importam
as modalidades: a avaliagdo formativa define-se por seus efeitos de regulagdo dos processos
de aprendizagem. Dos efeitos buscar-se-d a intervengdo que os produz e, antes ainda, as
observagoes e as representagdes que orientam essa intervencao.

A avaliacdo formativa foi por muito tempo associada a imagem de um teste de
critérios, que se aplica apos um periodo de aprendizagem, acompanhado de uma seqiién-
cia de remediagdo para os alunos que ndo dominam todos os conhecimentos visados. H4
uma década, os pesquisadores francéfonos esforcam-se em ampliar esse modelo, conser-
var mais sua inspiracdo global do que modalidades pouco compativeis com as teorias
construtivistas da aprendizagem ou as diddticas de referéncia. Pode-se, pois, esperar hoje
ndo ter mais que pleitear longamente a ampliagdo da observacdo, da intervencio e da
regulacdo.

Uma concepcao ampla da observacao

Melhor seria falar de observagdo formativa do que de avaliagdo, tdo associada estd
esta ultima palavra a medida, as classificacdes, aos boletins escolares, a idéia de informa-
coes codificaveis, transmissiveis, que contabilizam os conhecimentos. Observar é construir
uma representagdo realista das aprendizagens, de suas condigées, de suas modalidades, de
seus mecanismos, de seus resultados. A observacao ¢ formativa quando permite orientar
e otimizar as aprendizagens em curso sem preocupacdo de classificar, certificar, selecio-
nar. A observacio formativa pode ser instrumentada ou puramente intuitiva, aprofundada
ou superficial, deliberada ou acidental, quantitativa ou qualitativa, longa ou curta, origi-
nal ou banal, rigorosa ou aproximativa, pontual ou sistemdtica. Nenhuma informacéo ¢é
excluida a priori, nenhuma modalidade de percepcdo e de tratamento é descartada.

Sem duvida, uma observa¢do mediocre tem pouca chance de orientar uma inter-
vencdo eficaz. Evite-se, contudo, comparar a qualidade de uma observacio a sua
conformidade a padroes metodologicos desenvolvidos no dominio da medida. Uma medi-
da digna desse nome deve ser vélida, fiel, precisa, sem desvios, estdvel. Uma avaliacdo
formativa ndo deve dobrar-se a esses critérios por pura preocupagio com respeitabilida-
de. Sua logica ¢ diferente, contam somente seus efeitos de regulacéo.

Ja o campo do observavel é tio diverso e complexo quanto os processos de aprendi-
zagem e de desenvolvimento e suas condigdes (Cardinet, 1983b, 1986b). Nada impede
avaliar conhecimentos, fazer balancos. Para reorientar a acdo pedagogica, € preciso, em
geral, ter uma idéia do nivel de dominio ja atingido. E possivel também interessar-se
pelos processos de aprendizagem, pelos métodos de trabalho, pelas atitudes do aluno,
por sua inser¢ao no grupo, ou melhor dizendo, por todos os aspectos cognitivos, afetivos,
relacionais e materiais da situacéo didatica. Para compreender certos erros de leitura a
partir de uma interpretacio psicanalitica, a maneira de Bettelheim e Zélan (1983), é
necessdrio evidentemente observar algo bem diferente de um simples nivel de desempe-
nho.
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O que conta mais na observagdo é menos sua instrumentagao do que os quadros
tedricos que a orientam e governam a interpretagdo d observavel. Ainda aqui, evitemos
as normas a priori: algumas teorias cientificas e explitas da aprendizagem e do desen-
volvimento orientardo certas formas de observacao fomativa, mas teorias mais ingénuas,
paradigmas mais vagos, representacdes mais pessoais dos processos e das causalidades
em curso também poderdo revelar-se bem eficazes. No estado atual das ciéncias huma-
nas, nao se pode esperar dispor de modelos tedricos fundamentados e compartilhados
por todas as aprendizagens prescritas pelo curriculo. Mesmo existindo tais modelos, ndo
se poderia esperar que todos os professores os compre:ndessem, os aceitassem e os inter-
nalizassem a ponto de fazé-los funcionar com rigor en todas as situacdes didéticas.

Uma concepcao ampla da intervencao

Néo hd razéo alguma para associar a idéia de olservagdo formativa a um tipo par-
ticular de intervencdo. O desenvolvimento e a aprendizazem dependem de miltiplos fatores
freqiientemente entrelagados. Toda avaliagdo que contibua para otimizar, por pouco que
seja, um ou varios dentre esses fatores pode ser consicerada formativa. No se vé motivo
para se restringir a definicéio da tarefa ou as instrucdes, ao procedimento didético e a seus
suportes, ao tempo conferido ao aluno ou ao apoio (ue a ele se dispensa. O clima, as
condicoes de trabalho, o sentido da atividade ou a auo-imagem importam tanto quanto
0$ aspectos materiais ou cognitivos da situacdo didatia.

Pode-se ajudar um aluno a progredir de muitas naneiras: explicando mais simples-
mente, mais longa ou diferentemente; engajando-o emnova tarefa, mais mobilizadora ou
mais proporcional a seus recursos; aliviando sua angistia, devolvendo-lhe a confianca,
propondo-lhe outras razbes de agir ou de aprender; tolocando-o em um outro quadro
social, desdramatizando a situacdo, redefinindo a rela@o ou o contrato didatico, modifi-
cando o ritmo de trabalho e de progressao, a naturezadas sancdes e das recompensas, a
parcela de autonomia e de responsabilidade do aluno.

A ampliagdo da intervengdo segue varias diregles complementares. Ela leva a se
desvincular:

— dos “sintomas”, para ater-se as causas profundas das dificuldades;

— do programa em curso, para reconstruir estnuturas fundamentais ou pré-requi-
sitos essenciais;

— da corregdo dos erros, para se interessar peo que eles dizem das representa-
coes dos alunos, para servir-se deles como jontos de entrada em seu sistema
de pensamento (Astolfi, 1997);

— das aquisices cognitivas, para levar em conta as dinfmicas afetivas e relacio-
nais subjacentes;

— do individuo, para considerar um contexto ¢ condicdes de vida e de trabalho
na escola e fora dela.
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Resta, evidentemente, encontrar os recursos, os métodos e as regras deontoldgicas
que permitirdo ir nesse sentido, sem, no entanto, ampliar a intervengdo a ponto de des-
vi-la para uma forma selvagem de trabalho social, de terapia familiar ou de atendimento
clinico. Trata-se de se acantonar na pedagogia, em sentido lato. Essa ampliagéo da inter-
vencdo, baseada em teoria, que responde a complexidade do real e adota uma abordagem
sistémica, encontra na prética inimeros obstdculos: identidade e competéncia dos profes-
sores, falta de disponibilidade, divisdo do trabalho entre wam.mmmo_.mr bem COMO cpm OUtros
intervenientes (psicélogos e assistentes sociais). L ) e MO

Uma concepcao ampla da regulagdo.’
e \m;..
Historicamente, a idéia de avaliacdo formativa se desen
posteriori. Pode-se tentar desembaragar a idéia de remediagdo de suas conotagoes ortopé-
dicas ou curativas, considerar que ela faz parte das regulacées ordindrias da aprendizagem,
que pode intervir bem antes do fracasso e que concerne a todo aluno que néo aprende
espontancamente. Resta que a remediagdo € da ordem da reacéo e da retroagio no fim de
uma ou de vérias seqiiéncias de aprendizagem, considerados os conhecimentos e as difi-
culdades observéveis.
A propésito de avaliacdo formativa e, mais geralmente, de pedagogia de dominio,
Allal (1988a) distinguiu trés tipos de regulagéo:

o asregulagoes retroativas, que sobrevém ao termo de uma seqiiéncia de apren-
dizagem mais ou menos longa a partir de uma avaliagdo pontual;

o asregulacdes interativas, que sobrevém ao longo de todo o processo de apren-
dizagem;

o as regulacdes “proativas”, que sobrevém no momento de engajar o aluno em
uma atividade ou situagiio didtica novas.

Essas trés modalidades podem combinar-se. Nenhuma deveria ser associada a um
procedimento estereotipado. A regulagdo retroativa pode tomar a forma de uma remedia-
¢do, mas essa ndo ¢ a tnica possibilidade. A remediacdo deve, ela também, ser entendida
em um sentido amplo: “remediar” ndo quer dizer necessariamente retrabalhar as mesmas
nocoes e habilidades, mesmo com novas explicagbes, com mais tempo, com um material
diferente. Uma remediaciio ampla pode levar a reconstruir elementos bem anteriores,
renunciando provisoriamente as aprendizagens probleméticas. Pode também levar a agir
em outras dimensoes da situacdo diddtica, até mesmo da trajetoria escolar. Intervir a
posteriori ndo significa ipso facto: refazer imediatamente o mesmo caminho em melhores
condicoes.

A regulacio “proativa” situa-se nos limites da avaliacao formativa. Allal (1988a)
definiu-a, alids, como uma forma de regulagéo, ndo necessariamente de avaliagdo. Antes
de ensinar, parece razodvel indagar-se a quem se destina esse ensino, o que os alunos ja
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sabem, quais sdo suas disposicoes de dnimo e seus reursos, que dificuldades correm o
risco de encontrar. Assim, ndo se estd em uma logica éa orientago, nem mesmo da atri-
buicio a niveis ou tratamentos pedagogicos separados mas do ajustamento das tarefas e
das situacoes a diversidade dos alunos.

Quanto a regulacéio interativa, é preciso associa-a a uma modalidade de dire¢do de
classe e de diferenciaciio do ensino. Certamente, definndo microsseqiiéncias de trabalho,
ou mesmo de ensino, pode-se levar toda regulacdo inteativa a uma regulagéo proativa ou
retroativa e reencontrar-se em uma logica da antecipado ou da remediacdo. O interesse
do conceito é justamente fazer a avaliacdo formativa p:nder para o lado da comunicagio
continua entre professores e alunos (Cardinet, 1988).Nesse espirito, melhor seria consi-
derar as regulacdes proativas e retroativas como formasum pouco frustradas de regulagao
interativa, concessdes as condicoes de trabalho que, namaior parte das classes, impedem
uma interagio equilibrada com todos os alunos. A regilacdo interativa ¢ prioritdria por-
que s6 ela é verdadeiramente capaz de agir sobre o fricasso escolar.

Os limites da ampliacao

A ampliaciio da observacio, da intervencéo, dos nomentos e modalidades de regu-
lacdo vai no sentido ndo s6 de uma outra avaliacdo, nas de uma pedagogia mais eficaz.
Por mais gratificante que seja, essa evolugdo levanta, entretanto, problemas conceituais
significativos, ligados & representacdo da regulacdo e a propria definicdo da avaliacio
formativa como prética identificdvel, distinta das outra formas da agdo pedagdgica. Essa
tendéncia se acentua gragas aos mais recentes aportesda pesquisa sobre a integragdo da
perspectiva formativa a didédtica, sobre o papel da netacognicdo e da auto-avaliacéo,
sobre as regulacées inscritas nas interacdes diddticas.

Talvez tenha chegado 0 momento de construir mais explicitamente uma problema-
tica central, organizada em torno do conceito de regulagio das aprendizagens, considerando
a avaliagdo formativa como uma forma de regulacéo dentre outras. Proporei até mesmo
concebé-la como uma regulagdo por falta, ndo intervindosendo em tltima instancia, quando
outras formas de regulacio esgotaram (provisoriameire) suas possibilidades. Nao para
minimizar o papel do professor e co seu trabalho de 1bservagéo e de intervengdo, mas
para ndo desperdicar esse recurso raro! Todas as regulicbes que funcionam sem o profes-
sor s&o outros tantos trunfos de uma pedagogia difereiciada.

DIDATICA E REGULACAO DAS APRENDIZAGENS

Pode-se considerar que todo feed-back é formadur, venha de onde vier e qualquer
que seja sua intencao, visto que contribui para a reguacéo da aprendizagem em curso.
Deve-se, entio, falar de avaliacdo ou de observacdo firmativa? Ndo se corre o risco de

N

dissolver o “lormativo”™ i forca de amplia-lo?
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Essa ampliacdo estd na linha de uma abordagem pragmatica: querendo-se aumen-
tar a eficacia do ensino, é indispensavel interessar-se por tudo o que contribui para a
regulacéio do desenvolvimento e das aprendizagens. A avaliacdo ndo €, portanto, sendo
uma peca de um dispositivo mais vasto. Dever-se-ia, entdo, por deslizamentos sucessivos,
estender a nocio de avaliacdo formativa a ponto de nela englobar o conjunto do disposi-
tivo de regulacdo?

Mais vale reconhecer que as pesquisas sobre a avaliagdo formativa levam parcial-
mente a sair disso, a constituir ou a desenvolver teorias mais gerais das interagdes e
regulacdes didaticas, teorias que ainda nio encontraram sua unidade e sua ancoragem,
mas que se organizam em torno de uma questio fundamental: como conceber dispositivos
diddticos favordveis a uma regulagdo continua das aprendizagens?

N3o dissociar a avaliacao formativa da didatica

Fazendo parte da reflexdo sobre a eficdcia do ensino, a avaliacdo formativa devia
ser pensada no dmbito de uma didética. Isso parece evidente, mas a especializagdo das
pesquisas e das formacoes tende a reservar a alguns o territério da avaliagdo, a outros o
das didéticas de disciplinas.

Nas tltimas décadas, nio faltaram reformulagoes de programas e de didéticas. Fre-
qilentemente em ruptura com as didaticas tradicionais (e implicitamente com suas formas
de avaliacio cumulativa, a prova escrita o oral), as novas diddticas ndo foram, em geral,
muito imaginativas no que concerne 4 avaliacfio. Talvez porque, na mente dos reformula-
dores, a avaliagio fica do lado das obrigagdes, da instituigo, da tradicdo e eles aspiram a
“desembaracar-se delas”. Ou porque eles antecipam, com resignacdo, um “retorno do
recalcado”, como se as préticas tradicionais de avaliagao tivessem forca suficiente para
sobreviver a qualquer renovagdo e para se impor aos professores contra o espirito de toda
nova pedagogia.

Talvez esse raciocinio seja vélido no que tange a avaliagao certificativa ou somativa,
especialmente as notas € aos boletins escolares tradicionais. Mesmo nesse caso, ¢ uma
politica de pouca viséo a de ignorar essas formas de avaliagdo quando se quer reformular,
por exemplo, a didética da matematica ou da lingua materna. De qualquer maneira, o
raciocinio ndo se aplica 4 avaliagio formativa, que deveria ser levada em conta em toda
reformulacdo didatica. Esse modo de pensar ainda estd longe de alcangar unanimidade.
Por isso, 0s professores mais preocupados com a eficécia ficam freqiientemente entre dois
modelos: um modelo didético sedutor (pedagogia das situagdes matemdticas, do projeto,
da comunicacio), mas que ndo diz grande coisa da avaliagiio, e um modelo de avalia¢io
formativa transdisciplinar, inspirado pela pedagogia de dominio, ou de outras teorias da
aprendizagem e da regulagdo, que se desenvolveu independentemente da didatica e do
curriculo especifico de uma disciplina. O exemplo mais evidente, na escola primaria, ¢ o
confronto entre as novas pedagogias, derivadas dos principios da escola ativa, mas mudas
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sobre a avaliacfio, e modelos de avaliagdo formativa fiés aos primeiros trabalhos de Bloom.
A didatica fala entdo a linguagem das situagdes de conunicacio, das atividades-meio, dos
problemas abertos, das pesquisas, das pesquisas de ampo, do engajamento do grupo-
classe em diversos empreendimentos ambiciosos, aopasso que os modelos classicos de
avaliacio formativa falam a linguagem de objetivos epecificos, de testes formativos, de
seqiiéncias de remediacfio. Daf a importancia de se biscar uma ampliagdo da pedagogia
de dominio (Allal, 1988a). Trata-se de inventar reguligdes adaptadas as novas pedagogi-
as, a seus objetivos e a suas teorias de aprendizagem em vez de fazer essas pedagogias
regredirem para que se ajustem ao molde classico enino-testes-remediagdes.

Talvez seja necessario ir ainda mais longe. Desle 1987, no ambito dos encontros
francofonos sobre avaliacdo, Daniel Bain afirmava: 4 avaliagdo formativa estd no cami-
nho errado” (1988a). Negando que a avaliacdo fornativa seja constituida em campo
autonomo, ele pleiteava uma “entrada pela didética’, ou melhor, uma problemdtica da
avaliacio formativa, construida a partir dos contetids e estruturas especificas do saber,
bem como dos mecanismos de aprendizagem corresjondentes. Tomando o exemplo da
pedagogia da expressdo escrita, ele mostrava que um avaliagdo formativa, nesse domi-
nio, supde uma teoria do texto e da produgdo de textos e teve inserir-se em um procedimento
didatico coerente, com hipéteses precisas sobre a mareira como se constroem as compe-
téncias e sobre a natureza dos erros ou dos desregranentos provaveis dos alunos. Esse
alerta provocaria, um ano mais tarde, em Friburgo, un confronto amigavel entre Daniel
Bain (1988b), que desenvolvia sua tese, e Linda Allal (1988b), que, sem se opor a toda
entrada pela didética, afirmava, contudo, o valor de una abordagem transdisciplinar da
avaliacio formativa a partir das teorias gerais dos objeivos, da aprendizagem e das regu-
lacOes cognitivas e metacognitivas.

Coexistem, de fato, dois debates distintos. Um dz respeito a especificidade relativa
de cada tipo de conhecimento e de aprendizagem: 1o se adquire o dominio de uma
lingua estrangeira como se constréi um saber matemdico. As regulagdes, no sentido mais
amplo, e notadamente as que dizem respeito a avaliagio formativa no sentido mais estri-
to usado aqui, ndo deveriam ser concebidas como proessos gerais sendo em um primeiro
momento, porque esse ¢ heuristico. Em um segunde momento, importa especifica-los.
Parece, nesse ponto, possivel e necessario manejar umvaivém entre teorias da aprendiza-
gem relativamente independentes dos contetidos, que ropdem paradigmas gerais, € teorias
do conhecimento, da transposicio didética e da costrucéo de saberes no interior de
campos delimitados, que correspondem aos recortes duais do curriculo escolar.

0 segundo debate me parece mais complexo. Iicide sobre as relagdes entre avalia-
¢do formativa e diddtica. Na medida em que se defne a avaliado formativa por sua
contribui¢fo in fine & regulacio das aprendizagens, rio se pode evitar a questdo: o que
distingue a avaliagio formativa da pedagogia pura esimples? A pergunta ¢ ainda mais
pertinente se concebe a didética, no significado mais anplo, como um dispositivo de regu-
lagdo das aprendizagens no sentido de objetivos declaridos.
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A didatica como dispositivo de regulagao

Conceber a didatica como dispositivo de regulacdo é romper com uma distin¢do
classica, sendo sempre explicita, entre um tempo do ensino, no sentido amplo, e um tem-
po da regulacdo. Esse esquema supde que se possa, com razdo, dissociar dois momentos

sucessivos na acdo pedagdgica:

—  em um primeiro momento, o professor faria os alunos trabalharem, na base de
uma hipdtese didatica otimista;

em um segundo momento, ele se dedicaria (na medida de seus meios) a corrigir
e a diferenciar essa primeira agdo global, intervindo junto a certos alunos ou

subgrupos em dificuldade.

Essa dissociacdo convém, sem divida, a certas aces técnicas, alicercadas em uma
ciéncia de referéncia solida e formalizada. Quando se lanca um foguete, pode-se calcular
o essencial da trajetéria. O célculo funciona, entdo, como uma regulagéo antecipada. A
regulaciio em tempo real torna-se uma regulagéo residual, que permite enfrentar as per-
turbacdes menores do ambiente. A pedagogia aspira a se aproximar desse modelo. Teria
ela os meios para isso? Seria razoavel apostar tudo na construgdo de um curriculo, de um
curso, de seqiiéncias diddticas bem-feitas, na esperanca de que, entdo, a aprendizagem
“se fizesse por si”? Todo autor de manual ou de um método gostaria de crer que o proce-
dimento de ensino que propde € “to bem-pensado” que antecipa os questionamentos do
aluno, suas perplexidades, suas dividas, suas descobertas, suas trajetorias, o que deveria
permitir fazer a economia de qualquer grande regulacdo durante a aprendizagem. Nas
obras metodoldgicas, encontram-se, em profusao, seqiiéncias e situagoes diddticas exem-
plares, consideradas produtoras de efeitos de aprendizagem muito valiosos. A questdo do
fracasso ou da concluséo parcial do procedimento, a0 menos para alguns alunos, parece
depender de um outro registro, o da vida cotidiana, com suas imperfeicoes. O discurso
didatico se move ainda muito freqlientemente em um mundo de ficgdo, onde os alunos
querem aprender, dominam os pré-requisitos e ndo resistem a natureza do método...

Talvez algum dia se chegue a esse grau de dominio antecipado dos processos sociais
e mentais. Hoje, as didéticas melhor concebidas néo asseguram de antemdo sendo as
aprendizagens de uma fragdo dos alunos, os melhores, dos quais se diz habitualmente que
aprendem a despeito da escola e se conformam com todos os tipos de pedagogias. Dentre
outras coisas, imp&em-se nuangas: alguns aprendem s o suficiente para sair-se honrosa-
mente e progredir de série em série. Outros ndo aprendem nada ou quase nada e se
acham rapidamente em situagdo muito dificil. Para além da diversidade dos destinos es-
colares, percebe-se um tinico fendmeno: aimpoténcia das pedagogias para gerar na maioria
dos alunos, pelo menos nos momentos compartilhados, aprendizagens a altura das ambi-
¢des declaradas da escola.

Pode-se analisar essa impoténcia de diversas maneiras, insistir sobre o curriculo, os
meios de ensino, 0 método, os suportes audiovisuais, a relacio pedagdgica, etc. Sem des
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cartar totalmente esses fatores, julgo que eles passan ao lado do essencial: o sucesso das
aprendizagens se passa na regulagdo continua e na corrgdo dos erros, muito mais do que no
génio do método. Sabe-se muito bem disso quanto a ldtura: ha toda sorte de maneiras de
ensinar e de aprender a ler. Sem as opor, seria melhir procurar o que as aprendizagens
eficazes tém em comum. Encontrar-se-ia sem duvida im denominador constante: regula-
¢oes intensas e individualizadas ao longo de todo o pocesso.

Dai decorre a concepcdo da didatica defendica aqui: um dispositivo que favorece
uma regulagdo continua das aprendizagens. No jogo d: xadrez, se os primeiros lances sio
importantes, raramente comandam por si s6s a solucio da partida. Um jogador experien-
te se preocupa em escolher uma boa estratégia de abertura, mas mais ainda em ajusta-la
permanentemente ao comportamento do adversario, chegando, se necessdrio, a muda-la
totalmente. Uma entrevista aprofundada de pesquis: ndo se resolve nas trés primeiras
perguntas. O essencial é a capacidade de o entrevistdor enfrentar o imprevisto, de im-
provisar, de decidir em situacdo. Da mesma forms, um terapeuta sabe que deverd
reorganizar constantemente sua acéo para dar contada evolucéo da situacdo e da rela-
cdo. A didatica, tal como é concebida, deveria concernir a0 mesmo registro: antecipar,
prever tudo o que fosse possivel, mas saber que o ern e a aproximagio sdo a regra, que
serd preciso retificar o alvo constantemente. Nesse esirito, a regulagdo ndo é um momen-
to especifico da agdo pedagégica, ¢ um componente pemanente dela.

Em que se transforma a avaliagio formativa ressa perspectiva? £ uma forma de
regulacédo dentre outras. Antes de recorrer a isso, cunpre, caso se privilegie a regulagio
no curso da aprendizagem, alicercar mais estratégias elucativas sobre o proprio dispositi-
vo didatico e, em particular, sobre dois outros mecarismos que, eles sim, ndo exigem a
intervencao constante do professor: a regulagdo pelaagdo e a interacéo e a auto-regula-
cdo de ordem metacognitiva.

A regulacao pela acdo e a interacao

Weiss (1989, 1993) propos falar-se de interagio formativa pensando nio s nas
interagoes diddticas cldssicas, mas em todas as situaxdes de comunicacio nas quais a
estimulagdo ou a resisténcia da realidade ndo sdo assumidas somente pelo professor, mas
por outros parceiros. Nem toda aprendizagem exige un feedback ad hoc. De um lado, ela
se nutre das regulacées inseridas na prépria situacéo, que obriga o aluno, conforme as
interacoes, a ajustar sua acdo ou suas representacoes, a identificar seus erros ou suas
dividas, a levar em conta o ponto de vista de seus parceiros, ou seja, a aprender por
ensaio e erro, conflitos cognitivos, cooperagéo intelectial ou qualquer outro mecanismo.

Aidéia de que a aprendizagem e o desenvolvimento passam por uma intera¢éio com
o real ndo € nova. Toda a psicologia genética piagetiam é indissociavelmente construtivis-
ta e interacionista (Perret-Clermont, 1979, Mugny, 1985). Por sua vez, todas as pedagogias
novas, modernas, ativas insistem na importéncia da ago do sujeito que quer atingir um
objetivo e se choca com a realidade. Podem-se evocar ambém os trabalhos sobre os con-
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flitos sociocognitivos e as interagoes diddticas (Perret-Clermont e Mugny, 1985; Perret-
Clermont e Nicolet, 1988; Schubauer-Leoni, 1986, Schubauer-Leoni e Perret-Clermont,
1985). Ou ainda afirmar que ndo se aprende sozinho! (CRESAS, 1987, 1991).

Alguns insistem mais sobre as dimensdes sociais da interacdo, seja ela no:EEmr
seja cooperativa. Outros ddo & nogdo de interagdo um sentido mais geral de Sﬁézsma.o
com o real, presente tanto no trabalho solitario quanto na troca com outrem. A informati-
ca e outras maquinas audiovisuais favorecem uma interacéo intermedidria, pois confrontam
0 aluno com mecanismos programados pelo homem para lhe servir de parcejro. Papert
(1981) fala do computador como uma “méquina para pensar junto”: mﬂ\@\ E@ de
regulacéio do desenvolvimento e das aprendizagens muito mmau_mmnﬁ,\ﬁoﬁcm obriga o
individuo a acomodar, diferenciar, reerganizar.ou enriquecer seus esquemas de represen-
tacdo, de percepgio e de agdo, A interagdo moa\&, leva a decidir; a mw.:. ase mo&&ozﬁ a
participar de um movimento qiteo-ultrapassa, a antecipar, a conduzir estratégias, a pre-
servar seus interesses.

A aula tradicional “modernizada” é uma forma de interacdo social. Pode-se duvidar _

de sua eficécia, especialmente quanto a participagéo dos alunos mais fracos. As w\nam%
as ativas buscam, pois, estruturas de interacdo menos dependentes mm\?n.ommmoa como
personagem central (trabalhos de grupo), menos fechadas na mﬁos\mzém:mmmomy espe-
taculos) e que sejam acompanhadas de projetos, regras do-jogo ou EoZmEmm que tém,
para os alunos, mais sentido e atrativo do que wwnxmqm._«aa escolares convencionais. Meu
proposito ndo é debater aqui pedagogias ativas e interativas em detalhe, mas assinalar
que essa ¢ uma das problemdticas as quais a perspectiva pragmatica 8.:&5 no momento
em que se esta mais preocupado com as regulagdes do que com a avaliagdo.

A auto-regulacdo de ordem metacognitiva

A outra via promissora concerne ao que Bonniol e Nunziati chamaram de avaliacio
@.E&Q.m. Portanto, ndo se trata mais de multiplicar os feedbacks externos, Emm.mm for-
mar-o-aluno para a regulagdo de seus prdprios processos de pensamento e %.E:&Sm@ﬁ
partindo do principio de que todo ser humano ¢, desde a primeira 5@:9& capaz de
representar, pelo menos parcialmente, seus préprios mecanismos mentais. Aliam-se, as-
sim, — o que ndo exclui nem as diferengas, nem o debate — diversas correntes de pesquisa

parcialmente independentes:

— os trabalhos da equipe de Aix-en-Provence sobre a avaliagéo formadora (Bon-
niol e Genthon, 1989; Nunziati, 1988, 1990);

—  os trabalhos sobre a auto-avaliagdo entendida como representacéo de suas pro-
prias competéncias e maneira de aprender mais do que como participagio
forcada ou esponténea na avaliagdo feita pelo professor (Allal, 1984, 1988c,
1993a; Allal e Michel, 1993; Paquay, Allal e Laveault, 1990; Salamin, 1986);
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— os trabalhos das equipes de didatica do texto, por parte do INRP* (Garcia-
Debanc, 1989; Mas, 1989; Turco, 1989) ou ca comissio genebrina de pedagogia
do texto (Comissdo Pedagogia do Texto), 1935; 1988; Bain e Schneuwly, 1993);

— a aplicacdo dos trabalhos sobre a metacogiicio (Allal e Saada Robert, 1992;
Allal, 1993a e b; Grangeat, 1997).

Ainda aqui, a abordagem absolutamente ndo extlui a avaliacéo explicita feita pelo
professor, especialmente como encarnacéo de um mocelo de objetivagéio dos processos e
dos conhecimentos, de explicagao dos objetivos e dastxpectativas: Contudo,-se estd bem

longe dos testes com critérios seguidos por remediagés. Finalmente,-a avaliagii forma-~

dora tem apenas um parentesco limitado com a avdiagaQ_formativa. Ela privilegia a

aute-tegulacio e a aquisicio das competéncias corresjondentes.

UMA REGULAGAO POR FALTA:
A AVALIACAO FORMATIVA

As duas abordagens que acabam de ser esquemdicamente descritas sio promisso-
ras. Recobrem o que o Grupo Francés de Educagéo Nova chama “auto-socioconstrugio
dos saberes”, que insiste sobre a auto-organizagdo do sijeito e, simultaneamente, sobre a
interagdo social como recursos principais na construga dos conhecimentos. A inspiragfio
¢ globalmente a mesma: combater o fracasso escolar através de uma pedagogia mais
eficaz, alicercada sobre feedbacks freqiientes e pertinentes, bem como sobre uma auto-
regulagio (Groupe Frangais d’Education Nouvelle, 1996).

Que os adeptos da avaliagdo formativa sejam tanbém ativos partiddrios de uma
evolugdo da escola para pedagogias mais ativas e intentivas de uma parte, mais reflexi-
vas, de outra; quem se queixaria dessa proposta? Qe a idéia de avaliagio formativa
contribua para renovar o debate pedagdgico; ha algomelhor? Isso ndo justifica que se
amplie indefinidamente o campo coberto pela avaliacé formativa. Conforme j4 indiquei,
parece-me mais claro e mais fecundo conservar-lhe uma significaciio precisa que remeta a
uma agéo do professor. Isso ndo leva a isold-la, salvo atndo-se alguém a definir um cam-
po de pesquisa por uma tnica palavra-chave.

Trés campos de pesquisa

Podem-se esbocar trés subconjuntos:

1. No mais vasto campo, trata-se de desenvolver por si mesma, ainda que a partir
de questes sugeridas pela avaliagdo, uma teoria geral das regulacdes meta-

*N. do T. Institut National de Recherches Pedagogiques.
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cognitivas e interativas das aprendizagens e do desenvolvimento, em geral em
situagio escolar, sem querer absolutamente, sob este dngulo, distinguir, no con-
junto dos feedbacks que participam da regulacio das aprendizagens, o que resulta
de uma avaliacio formativa e o que faz parte de outras l6gicas de acéo.

No campo intermedidrio, 0 desafio é construir uma teoria do ensino como cons-
trucdo de um dispositivo did4tico que permita a criacdo e a gestao de situagoes
diddticas que supostamente estimulem e, a0 mesmo tempo, regulem certas
aprendizagens.

No campo mais restrito, far-se-d um esforco para por em evidéncia, no interior
do sistema de intervencdo do professor, certas condutas ditas de avaliacdo for-
mativa, caracterizadas por modos especificos de coleta de informacoes e de
acdio. Sem que sejam dissociadas completamente da acdo pedagégica, elas po-
dem constituir o objeto de uma reflexdo, de uma formagdo, de instrumentagéo

particulares.

Esses trés campos poderiam ser esquematizados como segue (Fig. 1):

Ensino- Regulagbes dos
dispositivo processos de
didatico aprendizagem

Avaliagao formativa

FIGURA 1

’

Reconhecer que a avaliagdo formativa néo ¢ sendo uma regulacéo por falta ndo ¢
desvaloriza-la, mas afirmar:

que, na teoria, ela faz parte de um campo mais vasto e se articula a outros

modos de regulacéo;
que, na pratica, néio se deveria sonhar com isso sendo em tltima instdncia, apds
ter desenvolvido tio bem quanto possivel as outras regulagdes disponiveis (dis-

positivo diddtico, auto-regulagdo, interacdes).
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Haraquiri?

Essa seria uma forma de haraquiri para os “esperialistas” da avaliagdo? De modo
algum. H& mais de dez anos eles tentam reencontrar aunidade dos processos, tanto da
parte do aluno quanto da parte do professor e do sistemu diddtico. Por que ndo tirar disso
as conclusdes epistemoldgicas que se impdoem?

Fm ciéncias humanas, seja pelo modo descritivo au prescritivo, tratamos com tota-
lidades complexas, que nfo sdo inteligiveis sendo ao pre;o de um trabalho permanente de
andlise e de construcdo conceitual. A emergéncia da nodo de avaliagéo formativa repre-
sentou uma etapa importante e permitiu aproximar avaiagao e didatica. Talvez hoje seja
necessario ir rumo a uma redefinicio explicita dos recores e, portanto, de nosso vocabu-
lrio. Se a avaliacio formativa é doravante concebida cono uma modalidade dentre outras
de regulacsio das aprendizagens, € melhor redefinir e rexomear explicitamente esse cam-
po mais vasto do que deixar duradouramente a parte reyresentar o todo. Por isso, deve-se
confiar a pesquisa sobre os processos de regulaco somente aos didatas ou teéricos da
aprendizagem? No estado atual da divisdo do trabalhs e dos territdrios, isso ndo seria
muito prudente, pelo menos por quatro razoes:

1. Subsistem mecanismos comuns e paradigmas gerais de regulagdo cognitiva e
metacognitiva; seria absurdo reinventar a rola em cada dominio.

2. Cumpre levar em conta, notadamente no ensino elementar e primério, s obje-
tivos interdisciplinares ou transdisciplinares e objetivos de desenvolvimento,
que exigem uma regulagio, sem inserir-se no quadro das disciplinas.

3. Uma parte das situagdes e condigdes de apreidizagem se desenrola no nivel da
administragdo da classe, até mesmo do estabdecimento, em termos de disposi-
cio dos espacos e do tempo, do contrato diditico, das regras disciplinares, da
concepgéo do trabalho escolar e dos saberes.

4. Por fim, uma parte dos didatas manifestou at¢ agora uma profunda indiferenca
pela avaliagio, seja certificativa ou formativ, até mesmo pelos processos de
regulacio interativa; prefere ndo levar isso em conta, para ndo complicar sua
reflexo. Tanto na formacdo dos professores quanto na concepgdo das metodo-
logias e dos meios de ensino, a avaliagioe a regulagdo dos processos de
aprendizagem continuam sendo, freqiientemente, os parentes pobres.

REGULACAO DA APRENDIZAGEM
OU DA ATIVIDADE?

Ser pragmatico ndo ¢é virar as costas a teoria, ndoé, como certos professores ficam
tentados, “mandar para o espaco” os conceitos complicidos e as hipdteses incertas sobre
os mecanismos de aprendizagem. O que mais ameaca aidéia de regulaéo das aprendiza-
pens ¢ a confusdo entre aprendizagem e atividade. htelectualmente, cada um pode
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estabelecer a diferenca entre a atividade mais ou menos visivel na qual um aluno estd
engajado em um momento preciso e 0s conceitos, os esquemas, as habilidades que essa
atividade, no melhor dos casos, contribui para desenvolver ou para consolidar. Infeliz-
mente, no calor da acdo, a distin¢do se dissolve.

Segue-se que inumeras intervencoes do professor ndo sdo reguladoras sendo da
atividade em curso e do funcionamento da classe. Isso € um problema? Sem divida, nio
se pode aprender sem ser ativo. Todavia, nem toda atividade gera automaticamente apren-
dizagens. A confusdo entre regulagdo das aprendizagens e regulagdo das atividades é
ainda maior porque a regulagiio ¢ mais interativa, pois ela intervém no curso da ativida-
de; na urgéncia, o professor deve conciliar a0 menos duas l6gicas:

— a primeira visa levar a atividade a bom termo, manter o ritmo, o clima, a coe-
sdo do grupo, a continuidade da acdo, o sentido da atividade;

— a segunda visa contribuir para as aprendizagens previstas, logo, maximizar o
conflito cognitivo e todos os processos suscetiveis de desenvolver ou fortalecer
esquemas ou saberes, e isso em um dominio previamente delimitado.

Essas duas ldgicas ndo se combinam facilmente. Nem toda decisdo favoravel a ges-
tdo da atividade em curso contribui necessariamente para a regulagdo das aprendizagens.
Ao contrario, certas regulacoes das aprendizagens podem ser destrutivas ou perturbado-
ras para a atividade em curso. O problema continuaria complicado, mesmo que a dissociagdo
fosse evidente e explicita. Na realidade, a aprendizagem que estd sendo realizada ndo é
observdvel. Fica-se, entdo, reduzido a indicios visiveis, dentre os quais o envolvimento na
tarefa e a participagiio nas atividades coletivas. O professor deve, pois, no fluxo dos acon-
tecimentos, conduzir uma dupla interpretacéo: de um lado, fixar e compreender o que o
ajudard a animar a atividade; de outro, fixar e compreender o que o ajudara a favorecer
as aprendizagens.

Um certo niimero de propostas das novas pedagogias pode aumentar a confuso.
Elas insistem, com razdo, sobre a importéncia da comunicacfio, dos projetos, das ativida-
des-meio, das pesquisas, dos momentos de criagdo, etc. Essas atividades complexas
apresentam uma dupla vantagem: de um lado, tém um sentido imediato para uma boa
parte dos alunos e os mobilizam fortemente, com a condigéo de serem bem incentivadas.
De outro, apelam para competéncias de alto nivel taxonémico e favorecem, em principio,
aprendizagens transferiveis: saber antecipar, comparar, decidir, raciocinar, comunicar,
negociar. :
Para cumprir suas promessas, tais atividades exigem do professor que invista muito
tempo e energia na preparagio, na animacéo do grupo, na orquestragdo das atividades de
uns e de outros. Preparar um espetdculo, montar uma exposi¢ao ou conduzir uma inves-
tigago sdo empreendimentos ambiciosos, que fazem correr riscos sociais, psicoldgicos,
pedagogicos, as vezes, fisicos, quando, por exemplo, se deixa a escola ou se trabalha com
certos materiais ou certas ferramentas. Entéo, freqlientemente acontece que a vigilincia
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do professor ¢ inteiramente absorvida pela preocupado de fazer funcionar o grupo e
contribuir para o avango da tarefa.

Assim, as regulagdes dizem mais respeito a agao (o que a aquisi¢do de competénci-
as. Ndo se pode, pois, falar de avaliagdo formativa, mesm implicita ou informal. O professor
funciona como os alunos, ele estd também centrado na iarefa de obter um bom resultado,
mais do que na aprendizagem a construir. Ademais, freqiientemente ele tem consciéncia
de conduzir o empreendimento e se acha, por consegunte, duas vezes mais envolvido e
responsavel do que seus alunos... Claro, um professor experiente pode, ao participar ati-
vamente da encenagdo de uma peca de teatro, da elaborgdo de um jornal ou da preparagio
de uma investigacdo, observar em seus alunos toda sore de funcionamentos e de compe-
téncias que motivardo mais tarde uma ou outra forma deintervengfo didatica. As situagdes
de interagdo sdo, potencialmente, situacdes privilegiadis de observagéo. Ao vivo, a agéo
do professor consiste em assumir ou em organizar a resisténcia do real & aco, ou em se
engajar ao lado do aluno para superd-la. O que lhe reta entéo como disponibilidades e
como forcas para fazer uma representagdo dos conhecinentos e dos processos de apren-
dizagem em jogo? Freqiientemente, pouca coisa. Sua acio é formadora, mas nem por isso
ha “avaliacéo formativa”.

E dificil escolher entre o apoio a atividades pronissoras e uma observacdo mais
acurada do que se passa na cabeca dos alunos. Portano, aqui se coloca um verdadeiro
dilema: para manter as interagdes, uma pedagogia ativa exige opgdes e um olhar pouco
compativeis com a postura do observador atento. Ora na aula, é preciso escolher. Por
preocupacdo com realismo, Cardinet (1983b, 1986b) propde, sobretudo em situagéo de
regulacéo interativa, centrar a observacdo mais sobreas condigdes de aprendizagem do
que sobre os resultados, que néo aparecerdo clarament: sendo mais tarde. Contudo, ndo
é facil, concretamente, dissociar as condicoes da aprerdizagem do bom funcionamento
global do grupo-aula ou mesmo da situacéo didética.

A regulacéo das condutas pode evidentemente, m melhor das hipdteses, provocar
uma regulagéo das aprendizagens. Gerenciando o grwo e suas tarefas, o professor se
engaja em interacoes com os alunos e, sobretudo, estimila-os a interagir entre eles. Resta
saber, dentre essas interven¢des, quais produzem apreidizagens, por modificagéo, dife-
renciacdo, coordenacdo dos conhecimentos e dos esquenas adquiridos e quais contribuem
simplesmente para o bom funcionamento do empreendmento. E toda a questio das pe-
dagogias ativas, dos trabalhos de grupo, das tarefas coperativas, do conflito cognitivo.
Como distinguir as interacdes fecundas do ponto de visa das aprendizagens, das intera-
coes titeis do ponto de vista do sucesso da atividade em cwso? Como favorecer as primeiras
contendo as segundas no limite do necessario? Essas questoes poderiam ser melhor res-
pondidas por uma metodologia da regulagdo do que pelaavaliacéo formativa stricto sensu.
Os processos em jogo sdo, em parte, da mesma ordem: dentificar, no fluxo e na comple-

xidade do real, as varidveis simultaneamente pertinente e mutaveis...

As pedagogias ativas podem também, sob certas ondicoes, estinular todos os me-
canismos de auto-regulagio ao mesmo tempo:
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o porque fazem pesar, sobre cada um, expectativas mais sociais do que escolares,
que incitam os alunos a assumir suas responsabilidades e a manter seus com-
Promissos;

o porque o planejamento coletivo de uma pesquisa, de um romance ou de um
espetdculo obriga a explicitar modelos de gestao de tarefas intelectuais para
dividir ¢ organizar o trabalho, negociar e manter um planejamento, avaliar a

progressao.

paradoxalmente, a ampliacio da perspectiva formativa a diversos modos de regula-
¢do tende a tornar a agio educativa simultaneamente mais eficaz e mais disseminada,
porque aumenta, em conseqiiéncia, o nimero de elementos a coordenar na classe. A re-
gulacio se torna, mais claramente ainda, inseparavel da administragdo da classe.

ESTRATEGIAS DOS AGENTES E
CONTRATO DIDATICO

0 angelismo é um dos defeitos da pedagogia diferenciada e da avaliagao formativa.
Mesmo na universidade, ndo se pode agir como se todos os alunos tivessem constante-
mente vontade de aprender, soubessem por que vém as aulas e quisessem cooperar para
sua propria formagao.

A avaliaciio formativa deve compor com outras racionalidades: as racionalidades
desiguais dos sistemas escolares e dos estabelecimentos (Grisay, 1988), bem como as dos
consumidores de escola (Ballion, 1982) e as de todos aqueles cuja preocupagio € a de se
desprender da armadilha escolar (Berthelot, 1983) e de triunfar na competicdo pelos

titulos e pelos cargos.

Integrar a avaliacdo formativa ao contrato didatico

O contrato diddtico (Brousseau, 1980, 1994, 1996; Jonnaert, 1996; Joshua, 1996b;
Schubauer-Leoni, 1986, 1988) é o acordo implicito ou explicito que se estabelece entre o
professor e seus alunos a propésito do saber, de sua apropriacéo e de sua avaliacdo. Lsse
contrato, tal como funciona em muitas classes, quase ndo deixa lugar a uma avaliagio
formativa. Ora, o professor ndo ¢ livre para redefinir esse contrato & sua vontade. As
cxpectativas dos alunos se forjaram conforme suas experiéncias escolares anteriores; eles
aprenderam que o oficio de aluno (Perrenoud, 1996a) consiste geralmente em mmwﬂ eem
mostrar, no momento certo, apenas o suficiente disso para ter paz; que a arte consiste em
trabalhar de maneira bem aplicada e intensiva apenas o suficiente para que o tempo
passe ¢ que se chegue ao fim de um periodo sem atrair para si uma repreensio, um
trabatho suplementar ou um atendimento ad hoc, que obrigaria a ficar em aula na hora do
recreio ou a ir para uma aula de reforco.
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E claro que, em uma classe, ha alguns alunos dipostos a trabalhar mais do que a
média, para aprender mais, agradar aos adultos ou ouras razoes. Esses prestar-se-do de
bom grado ao jogo da avaliacdo formativa, que exige sua plena cooperaco, tanto no
estagio da coleta da informacdo quanto no da regulacéc. Isso ndo é evidente em relacio a
todos os alunos. Alguns resistem a idéia de revelar sua naneira de se organizar, de pensar,
de construir um texto ou um raciocinio, de levantar hipteses. A curiosidade do professor
a respeito de seus processos cognitivos, eles opoem umi resisténcia, ativa ou passiva. Ora,
a intervencdo que poderia ajuda-los a progredir supoe>oa vontade, tempo, um trabalho
suplementar e um face-a-face com o professor. Um cero niimero de alunos néo aspira a
aprender o maximo possivel, mas se contenta em “sair-¢ bem”, em chegar ao fim da aula,
do dia ou do ano sem catastrofe, tendo poupado suasforcas para outras atividades que
nao o trabalho escolar. Todo contrato diddtico é um aordo frdgil: o professor deve “pu-
xar” bastante seus alunos para que dominem uma part: do programa e se déem bem na
série seguinte, mas cuidando para nio quebrar a dindmca com exigéncias excessivas, que
provocariam uma revolta aberta ou estratégias de defea menos controlaveis, absenteis-
mo, trapaca, atitude burocratica ou auséncia de inicitiva (Chevallard, 1986a; Merle,
1996; Perrenoud, 1996a).

A avaliacdo formativa supde sempre um desloczanento desse ponto de equilibrio
para mais trabalho escolar, mais seriedade na aprendizigem, menos defesas contra a ins-
tituicdo escolar. Para o aluno, as vantagens de um investinento mais relevante nem sempre
sao faceis de antecipar. A escola, abusando do ritual “Pde fazer melhor!”, pouco a pouco
privou de credibilidade seu discurso incitante. Os alums podem sentir-se na armadilha
do jogo da avaliagfo formativa e da busca constante d: mais dominio dos saberes e das
habilidades, embarcados no “sempre mais”. Outro aspecto: a avaliacdo formativa supoe
uma visibilidade, uma transparéncia, que se opde as esratégias de dissimulacéo das cri-
ancas e adolescentes acostumados as manhas do ofido de aluno. Os trabalhos sobre
avalia¢fio formativa prestam uma crescente atencio nos fmémenos de comunicagio (Weiss,
1991), mas ai também o angelismo ameaca, como se verd no proximo capitulo.

0 peso do contrato diddtico é ainda maior, porqe a avaliacio formativa e a dife-
renciacdo do ensino sdo muito desigualmente praticads de um professor para outro, de
uma série para outra. Cada professor que deseja pratiar uma avaliacdo formativa deve
reconstruir o contrato diddtico contra os hdbitos adquirilos por seus alunos. Ademais, ele
lida com algumas criancas ou adolescentes fechados em uma identidade de maus alunos
e de oponentes. Mesmo que a avaliaciio formativa prevea os interesses bem compreendi-
dos do aluno, entenda ele ou ndo, isso ndo ¢ suficiente para assegurar sua cooperagio...

Avaliacao formativa e corrida aos diplomas

A avaliacfio formativa e, de maneira mais geral, apedagogia de dominio partem do
principio idealista e muito otimista segundo o qual é a competéncia que conta e que é
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preciso, por conseguinte, otimizar 0S processos de aprendizagem para ampliar os saberes
e as habilidades da maioria. Na verdade, o que interessa a uma parte dos alunos e de suas
familias ¢ atingir, na hierarquia de exceléncia, uma posicdo suficiente para passar a série
seguinte, ingressar na melhor habilitaao, obter seu baccalauréat ou qualquer outro di-
ploma almejado. Para isso, na l6gica atual do sistema escolar, ndo € necessdrio dominar o
essencial dos conhecimentos e habilidades inseridos no programa. Basta ser melhor ou
menos ruim do que os outros. A escola continua a ser um campo de batalha onde o que
conta é a classificagdo, mais do que o saber (Perrenoud, 1995a; 1996a).

Em uma perspectiva estratégica, nao ¢ absolutamente indispensavel que um aluno
leve a sério todas as expectativas da escola. Para ter éxito no conjunto de uma carreira
escolar, ele deve, ao contrario, saber “pegar e largar”, investir em ramos seletivos no
momento decisivo, depois deixar-se viver, para recobrar forcas, nas disciplinas secunddri-
as ou nos perfodos calmos do ano escolar. Na competicio escolar, responder constantemente
4 mais exigente das normas nao ¢ a melhor maneira de sobreviver, mais vale saber dosar
o esforco, manter a distdncia. A avaliagao formativa e as pedagogias de dominio voltam
as costas a essas estratégias utilitaristas, até mesmo cinicas. Postulam que o aluno néo
deveria parar de trabalhar antes de dominar sélida e duradouramente o essencial dos
saberes e habilidades ensinadas, o famoso 80% de Bloom (1972, 1979, 1988). Aqueles
que conhecem, por experiéncia, 0 bom uso da instituicio escolar compreenderam que,
nesse jogo, as vezes mais se perde do que se ganha.

Isso ndo quer dizer que a avaliagio formativa sera constantemente combatida. Ao
contrério, ela serd utilizada quando servir aos interesses das familias e dos alunos melhor
colocados, isto ¢, quando o investimento no saber parecer uma boa solugdo. Em todos 0s
dominios em que basta fazer a prova e se estd apto a passar para a série seguinte ou ao
ciclo superior de estudos, é preciso contar com estratégias muito mais economicas, € as
familias incentivam seus filhos a fazer “s o que € preciso”.

ESPACOS DE JOGO E QUALIFICACAO
DOS PROFESSORES

A reflexdo sobre a avaliacio formativa insiste geralmente sobre a construcdo de
uma representacdo dos conhecimentos e dos processos sobre a parte de interpretagdo do
observavel (Cardinet, 1986a e b). Este ¢ evidentemente um aspecto decisivo. Se o profes-
sor nio constrdi para si uma imagem adequada do que se passa “na cabega dos alunos”,
h4 pouca chance de sua intervengdo ser decisiva na regulacdo da aprendizagem. Contu-
do, seria lastimavel esquecer que a avaliagdo formativa ndo tem efeitos sendo quando
praticada em situagdo, por um agente que raramente 2 tem como {inica preocupagdo e
cujas estratégias de ensino sdo limitadas tanto pelas exigéncias do meio quanto por suas
proprias competéncias.
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N3o ha avaliacdo formativa sem diferenciacao

Mesmo no 4mbito de um ensino frontal totalment indiferenciado, a idéia de avali-
acdo formativa conserva um certo sentido. Um profesor universitario que se dirige a
varias centenas de estudantes, rostos anénimos em umimenso anfiteatro, pode praticar
uma parte de avaliagdo formativa caso se dé ao trabalho de ajustar o contetdo e 0 ritmo
de seu ensino s reacdes ou aos conhecimentos parciaisde seu piiblico. Portanto, a avali-
acdio formativa é apenas uma expressao cientifica para aracterizar o fato de que nenhuma
pedagogia, por mais coletiva que seja, é totalmente insmsivel as reacdes dos destinatari-
os. H4 sempre uma forma de feedback, nem que sejam s sinais de atencdo e de interesse
que o conferencista capte. No é evidentemente sem inportancia organizar a coleta de
informacdo fazendo de tempos em tempos uma sondagem, deixando um espaco para as
perguntas, aplicando algumas provas antes de um exame final. Pode-se até, mais seria-
mente, construir testes criteriosos e avaliar periodiamente o nivel de dominio dos
estudantes.

Nascer4, assim, o paradoxo que me interessa ajui: quanto mais a informagdo se
especifica, mais ela se individualiza. Para adaptar o ersino, entdo, ndo basta mais, por
exemplo, reexplicar, desacelerar o ritmo, voltar para trds ou adotar um modo mais con-
creto de exposicdo. Todo piblico escolar, por mais sekcionado que seja, é heterogéneo.
Defrontados com o mesmo ensino, os alunos nao progrilem no mesmo ritmo e da mesma
maneira. Caso se aplique uma avaliagdo formativa, ceds ou tarde sobrevém um momento
em que é preciso render-se & evidéncia: nenhum ajuste global corresponde @ medida da
diversidade das necessidades. A iinica resposta adequada é a de diferenciar o ensino.

Que a avaliaciio formativa esteja ligada & diferendacdo do ensino ndo é uma desco-
berta quando se estd no ambito das pedagogias de domiio (Huberman, 1988). A avaliagéo
formativa parece, entdo, um componente obrigat6rio dz um dispositivo de individualiza-
cdo das aprendizagens, de diferenciagao das intewencoes e dos enquadramentos
pedagégicos, até mesmo dos procedimentos de aprendizagem ou dos ritmos de progres-
sdo, ou ainda, dos proprios objetivos.

No Capitulo 5, defendi a idéia de que havia umaparcela de avaliacfo formativa, ao
menos potencial, em toda avaliagdo continua e que 1o era preciso, por conseguinte,
reservar a avaliacdo formativa para as classes e para asescolas abertamente engajadas em
uma experiéncia pedagogica diferenciada. Ao contrérig, é indtil insistir sobre a avaliagéo
formativa onde os professores ndo tém nenhum espagode jogo, onde a diferenciacéo ndo
é sendo um sonho jamais realizado, porque as condicies de trabalho, o efetivo das clas-
ses, a sobrecarga dos programas, a rigidez dos hordrbs ou outras exigéncias fazem do
ensino frontal uma fatalidade, ou quase.

Praticada com uma certa constincia, a avaliah formativa incita a diferenciagdo.
Se esta tiltima se chocar com uma resisténcia insuperdel, seguir-se-do conflitos e frustra-
cBes, portanto, uma regressdo a métodos de ensino ¢ de avaliagio mais conformes as
exigéncias dos professores. H4, em todo ator social, uma vontade de ndo saber aquilo com

2

o que ele ndo pode fazer nada. ¥ uma das formas de prevencao da dissonancia cognitiva
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que todos praticam constantemente. Para que se chocar todos os dias contra 0s mesmos
obstaculos? Ressaltei a importancia do sonho na dindmica de mudanca das préticas para
mais diferenciacdo (Perrenoud, 1996b). O sonho vira um pesadelo se terminar, sempre,
em uma constatacdo de fracasso: “Nao se pode fazer nada”, “Isso ndo d4 certo”, “Isso ndo
é suficiente”, “Isso néo vale a pena”.

£, portanto, pouco razodvel, tanto em teoria quanto na prética, pleitear uma avali-
acdo formativa sem se preocupar imediatamente com o espaco de jogo de que dispoem 0s
professores, de fato ou de direito, em uma organizagdo escolar especial. Se eles ndo tém,
ou pensam nao ter, possibilidades de diferenciacao, ndo hé razio alguma que os engaje
em uma avaliacdo formativa, que ndo Ihes deixar4 sendo amarguras ou frustragdes. Saber
mais sobre seus alunos, o que eles dominam, a maneira como aprendem s6 ¢ motivador
quando se pode reinjetar imediatamente uma parte dessas informacdes na agao pedagé-

gica.

Reinventar a avaliagao formativa

£ natural que os especialistas da didatica ou da avaliacéio cheguem o mais longe
possivel na construgdo conceitual e no desenvolvimento de modelos de avaliagdo forma-
tiva e de regulacdo. Lembremo-nos, todavia, de que néio sio os especialistas que atuam no
dia-a-dia das aulas. Pode-se, certamente, “fazer como se” conceitos claros, modelos pres-
critivos realistas e uma formagdo adequada permitissem aos professores que se
apropriassem da avaliagdo formativa e a pusessem em pratica. O fracasso de intimeras
reformas autoriza tal otimismo?

Parece-me mais razodvel admitir que toda pratica de avaliagdo formativa em aula
passe por uma apropriagdo e uma reconstrugdo das intencoes, bem como dos processos,
que nenhum reformador, nenhum formador podem “programar” inteiramente do exteri-
or. A aposta essencial é, parece-me, a identidade e a qualificagdo dos professores. Da
identidade dependem os investimentos profissionais: enquanto um professor nao se con-
cebe como alguém capaz de fazer todo mundo aprender — com a condigao de se entregar
2 isso de maneira adequada — néo tem razao alguma para se interessar pela avaliagdo
formativa. Enquanto um professor julga que o fracasso estd “na ordem das coisas”, que hd
bons e maus alunos, que seu trabalho ¢ o de dar aulas e nio o de assegurar uma regulagio
individualizada dos processos de aprendizagem, oS mais sofisticados modelos de avalia-
¢éio formativa continuardo sendo indiferentes para ele.

Niio basta ser adepto da idéia de uma avaliagdo formativa. Um professor deve ainda
ter os meios de construir seu proprio sistema de observagdo, de interpretagdo e de iriterven-
¢iio em fungdio de sua concepgao pessoal do ensino, dos objetivos, do contrato didético,
do trabalho escolar. Propor modelos de agdo que exigiriam do agente a rentincia ao que
ele 6, a0 que ele faz de boa vontade, ao que ele cré justo ou eficaz ndo pode levar a uma
mudanca duradoura das préticas; daf a importéncia, nessa problemdtica como em muitas
outras, de investir na qualificacdo pedagdgica dos professores: “Mais vale aprender a pes
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car do que ganhar um peixe.” Uma pratica da avaliagao formativa supoe um dominio do
curriculo e dos processos de ensino e de aprendizagen em geral. De nada serve querer
implantar um dispositivo sofisticado em uma pedagogi: rudimentar. A avaliacdo formati-
va evoluira, portanto, como a diferenciagdo do ensino,tom o nivel médio de qualificagao
pedagogica e de profissionalizagio dos professores (Guther Thurler e Perrenoud, 1988;
Perrenoud, 1994a, 1996¢, 1997e).

UMA AVALIACAO ECONOMICA E PRATICAVEL

A avaliacdo formativa tem, historicamente, ligagio com a pesquisa e as ciéncias da
educacdo. Quer dizer que ela estd muitas vezes do lad da racionalidade e, simultanea-
mente, da utopia. A propria nogio de regulagdo funcior ainda melhor porque é utilizada
em um nivel elevado de abstraciio. Na imprecisdo da agio cotidiana, torna-se dificil iden-
tificar o que cabe & regulacdo no fluxo dos acontecinentos. A avaliacdo formativa tem
também um parentesco com a docimologia e as metoddogias da medida, das quais herda
as normas de eqiiidade e de transparéncia e uma preoupagao de precisao e de validade.
Nesses dois dominios, mais valeria desfazer-se de un excesso de perfeccionismo e de
igualitarismo para ir na diregdo de uma avaliagao maiseconOmica e realmente praticdvel.

Avaliar em funcao das necessidades

Quando a avaliacdio tem funcdes de progndstico, normal que diga respeito a todos
os que visam seguir determinada formagéio exigente. Qiando é certificativa, ao fim de um
ano escolar ou de um ciclo de estudos, a avaliaio dev dirigir-se a todos os que preten-
dem obter um certificado. Quando ¢ normativa e vsa construir uma classificagio e
hierarquias de exceléncia, é justo que cada um sejasubmetido as mesmas provas em
condicdes idénticas. E a moral do exame egiiitativo.

Quando se pensa em avaliacdo formativa, deve-e romper com esse esquema iguali-
tarista. Niio hd razio alguma de dar a todos os aluos a mesma “dose” de avaliacio
formativa. A diferenciacio comeca com um investimeito na observagao e interpretacio
dos processos e dos conhecimentos proporcional as neessidades de cada aluno. O parale-
lo com o diagndstico médico se impée: o importante ndo é administrar a todos os pacientes
0s mesmos testes, as mesmas analises, 0s mesmos e;lmes. E chegar a estabelecer um
diagnéstico correto para cada um, a identificar uma pzologia e, se possivel, suas causas.
Em certos casos, o diagndstico ¢ mais do que evidere e ndo requer nenhuma analise
especial. Em outros, ele passa por uma sucessdo de hijdteses e de verificacbes que mobi-
lizam equipamentos, especialistas, muito tempo e enesia. Como 0 diagndstico médico, a
avaliacio formativa exige investimentos diferenciados.

Fssa diferenciaciio operar-se-d segundo vérios ekos:
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_ inicialmente, segundo a gravidade presumida da situacfio; certos alunos apren-
dem facilmente, quase em quaisquer condi¢des; mesmo que manifestem algumas
lacunas e, &s vezes, cometam erros, a avaliacéio formativa ¢, para eles, de uma
certa maneira, um luxo, porque apenas confirma o que é evidente, o que cada
um pode constatar “a olho nu”;

— em seguida, as investigagdes devem ser proporcionais & complexidade do feno-
meno; teoricamente todo aluno é uma caixa preta € 0 professor estd condenado
a inferéncias; mas, as vezes, os indicios disponiveis e 0s modelos de interpreta-
¢éio permitem inferéncias rdpidas, porque o quadro “clinico” é coerente, evoca
configuracdes de indicios j& observados e se insere em esquemas explicativos
ou preditivos que foram provados; em outros casos, ao contrério, € a incerteza
total, o observador néo compreende nada dos mecanismos em causa, ndo tem
nenhuma hipdtese séria sobre o que bloqueia a aprendizagem.

Uma avaliacdo formativa digna deste nome niio produz informagdes e verificagoes
por simples espirito de sistema ou de eqiiidade para fazer funcionar uma méquina avali-
ativa ou para trangiilizar quem quer que seja. Ela visa dar ao professor, nem mais nem
menos, informacoes de que ele necessita para intervir eficazmente na regulacao das apren-
dizagens de seus alunos. Deve também levar em conta a rotina, o erro de apreciagdo ou a
imprecisdo. As vezes, um professor acha mais simples aplicar um teste a toda a classe do
que indagar-se longamente para que alunos ele é ttil e como justificar uma diferenca de
tratamento. Pode-se, em uma perspectiva pragmatica, aceitar que se avalie um pouco mais
do que o necessario. Os médicos fazem também certos exames de rotina, “por descargo de
consciéncia” e para ganhar tempo. Resta prevenir os abusos e, sobretudo, banir todo espi-
rito igualitarista. Afinal, a tnica igualdade que conta € a das competéncias adquiridas!

Deve-se temer avaliar demais? Melhor dizendo, a avaliagao formativa mesmo ind-
til, pode fazer mal? Consideremos pelo menos trés aspectos: .

e Aavaliacdo, formativa ou ndo, tira tempo e energia das aprendizagens; € certo
que um teste de critérios ou uma prova escolar sdo ocasioes de exercitar, de
rever, de consolidar; toda avaliagdo nao é, pois, tempo inteiramente perdido,
mas nada garante que sempre “se mate dois coelhos com uma cajadada s6”.

o A avaliacio absorve também o tempo € a energia do professor: fazendo de-
mais, em certos momentos, em certos dominios ou para certos alunos, ele
desperdiga forcas que poderiam ser melhor investidas em outras situagdes; fre-
qiientemente, mais vale investir na observagio formativa acurada de trés alunos
em vinte do que em uma avaliacao superficial de toda a classe.

o Toda avaliacio, mesmo formativa, é uma forma de controle social e de coergéo
que nio se deve estender inutilmente. Analisar-se-do, no préximo capitulo, os

desvios da Glasnost pedagogica.
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Cardinet (1977, 1979, 1981, 1982) insistiu na neessidade de distinguir as funcoes
e de proporcionar os instrumentos e os procedimentos % finalidades da avaliagdo. Infeliz-
mente, essa racionalidade continua a ser, muitas vezes,atacada pela confusdo tedrica ou
pela esperanca de “matar dois coelhos com uma cajadala s6”. E verdade que, enquanto a
escola der tanta importincia as notas e & avaliagao formal, os professores ficardo tentados
a fazer avaliacdo formativa “suplementarmente” e a utiizar informacdes e procedimentos
que lhes sdo impostos pelo boletim escolar.

Aliar a intuicdo e a instrumentacao

Allal (1983) situou claramente a questéo: encoitrar, para a avaliagdo formativa,
uma linha mediana entre a intuicdo e a instrumentagdc Isso ndo quer dizer que se deva
praticar constantemente uma avaliagdo “semi-instrumentada’:

—_ em numerosos momentos, a intuicio basta,porque a regulacdo diz respeito a
aspectos muito visiveis ou porque a experiéicia do ensino permite, sem instru-
mentacio, compreender bastante répido o (ue se passa na cabeca do aluno,
por que ele é bloqueado, como trabalha, etc;

— em outros momentos, para certos alunos, a intuigéo ndo basta e € preciso, com
conhecimento de causa, apelar a grades, teses, procedimentos sistematicos de
observagao.

Ser pragmético € ser eclético. E legitimar a subjeividade (Weiss, 1986) quando ela
é defensvel e eficaz, mas é também defender a instrunentagdo quando é indispensavel
em razo da complexidade ou da ambigiiidade da reaidade. A questao néo ¢ teoldgica,
mas prética: a instrumentagdo é sempre mais custosa lo que a intuigdo; ndo se justifica,
pois, a néo ser que esse custo seja garantia de repreentagdes mais acuradas ou mais

confiaveis.

O PRAGMATISMO E UMA DOUTRINA...

J4 ficou claro que a abordagem pragmitica aqui tefendida ndo leva de modo algum
a dar as costas 4 teoria. Para ser eficaz na regulacdo dis aprendizagens, é melhor ndo se
contentar com palavras, ndo se esconder atrds de priicipios inaplicaveis. Mesmo que o
pragmatismo desconfie dos modelos descritivos, exig: uma lucidez constante sobre as
condigdes e os limites da agdo pedagogica, portanto, uma forma de teorizagdo da apren-
dizagem e de seus mecanismos. Privilegiar a regulacdo é renunciar sem hesitagdo a
atividades, meios, idéias que ndo ajudem a aprender, adespeito da dedicacdo com que se
possa tratd-los por outras razoes.
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Para ser pragmatico, com continuidade e Emmo.aon é :mnmmmmnw uma mq.m:% Smﬁms-
cia pessoal, aliada a uma certa tranqiilidade de espirito. H.mmo porque € quase En:%mnmmsw\_
que o pragmatismo seja compartilhado, mm\mﬁ__::mo 8?.3@3@:3 por Eommmmwam que vi-
sam juntos aos mesmos objetivos. Em E.mS:m a.m avaliacdo formativa, ndo é E.QNSQ.:S
quem quer. O pragmatismo custa talvez ainda mais, porque os professores que se engajam
realmente em uma prética regular de avaliagdo formativa buscam nela uma forma superi-

or de racionalidade...

Capitulo 8

AMBIGUIDADES E PARADOXOS
DA COMUNICACAO EM AULA*

Nem toda interagéo contribui para a regulagéio das aprendizagens! Nio basta, pois,
comunicar-se bem em aula para que se instaure uma awliagio formativa.

Quem ndo desejaria uma comunicagio eficaz enre professores e alunos? Eficaz
porque os ajudaria a viver em bom entendimento, porque criaria as condigdes de um
trabalho intelectual sereno e de um funcionamento diddtico feliz. Eficaz, sobretudo, por-
que veicularia, no momento certo, as questdes e as respostas, as demandas e os feedbacks,
as estimulagGes e os reforgos, as hipGteses e os argumentos que alimentam o funciona-
mento cognitivo de uns e de outros e permitem regulaes continuas e pertinentes dos
processos de aprendizagem.

Iissa esperanga, mesmo que fundada, néo corre otisco de alimentar mais uma vez
recomendacdes idealistas? Os professores ndo esperaram os especialistas da avaliacdo
para que fosse exaltado para eles o pedagogo ideal, que néo deixa escapar nada, que
solicita sem bloquear a espontaneidade, que acolhe as iniciativas, que intervém com co-
nhecimento de causa e no nivel correto, que organiza o onjunto das atividades, que fica
disponivel para todos, que transmite uma imagem realisia e construtiva dos progressos e
dificuldades, que...

E claro, seria uma alegria que a comunicacdo emaula fosse inteiramente posta a
servico das aprendizagens e sua regulacio e que fosse dominada pelos professores, mas
também gradativamente pelos alunos. Aprender a comuricar-se nfo ¢ aprender a apren-
der? Mas eis que, na realidade das salas de aula, a comuricacdo tem toda espécie de usos
e funces. Ir & escola para aprender néo significa que todas as interacdes cotidianas
se organizem com essa finalidade. A comunicacdo em aila tem outras funcées e segue

“Publicado em Weiss, J. (dir). Lévaluation: probléme de communication, Cousset, DelVal-IRDE 1991, p. 9-33.




