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QUIMIGA

Renato Russo

ESTOU TRANCADO EM CASA E NAO POSSO SAR
PAPAI JA DISSE TENHO QUE PASSAR
NEM MUSIC A EU POSSO MAIS OUVIR
E ASSIM NAD POSSO NEM ME CONCENTRAR
NAO SACO NADA DE FfSICA
LITERATURA OU GRAMATICA
SO GOSTO DE EDUCACAO SEXUAL
E EU ODEIO QUIMICA
NAO POSSO NEM TENT AR ME DIVERTIR
0 TEMPO INTEIRO EU TENHO QUE ESTUD AR
FICO SO PENSANDO SE VOU CONSEGUIR
PASSAR NA PORRA DO VESTIBULAR
CHEGOU A NOVA LEVA DE APRENDIZES
CHEGOU A VEZ DO NOSSO RITUAL
E SE VOCE QUISER ENTRAR NA TRIBO
AQUI NO NOSSO BELSEN TROPICAL
TER CARRO DO ANO,TV A CORES,
PAGAR IMPOSTO, TER PISTOLAO
TER FILHOS NA ESCOLA, FERIAS NA EUROP A i,
CONTA BANCARIA, COMPRAR FEIJAO i (B
SER RESPONSAVEL, CRISTAO CONVICTO : By L83
CIDADAO MODELO, BURGUES PADRAO

vOCE TEM QUE PASSAR NO VESTIBULAR & U PN —

3. 2 PSICOLOGIA GENETICA: O ESTUDO
DO DESENVOLVIMENTO DAS
ESTRUTURAS COGNITIVAS DA CRIANGA
E DO ADOLESCGENTE SEGUNDO JEAN
PIAGET

3.2.1 CARACTERIZACAO DOS ESTAGIOS DE

DESENVOLVIMENTO

322 TABELA PADRAO PARA

AVALIACAO DO NIVEL MENTAL E

CORRESPONDENCIA PEDAGOGICA
Aplicacdo na analise dos dados
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8 . 2 PSICOLOGIA GENETICA: O ESTUDO
DO DESENVOLVIMENTO DAS ESTRUTURAS
COGNITIVAS DA CRIANGA E DO
ADOLESCENTE SEGUNDO JEAN PIAGET

3.2.1. CARACTERIZACAO DOS ESTAGIOS
DEDESENVOLVIMENTO.

Como dissemos anteriormente, ndo faremos aqui uma
caracterizagao tedrica detalhada dos estagios do desenvolvimento da crianga
e do adolescente, uma vez que a vasta literatura existente sobre o tema
dispensa este esforgo. Assim, nos preocuparemos com uma analise GLOBAL
daquilo que caracteriza cada idade, priorizando sua relagdo com o mundo,
num enfoque bem pratico daquilo que seria DEDUTIVEL das proposigoes
piagetianas.

Acreditamos que esta maneira de abordar talvez contribua mais
para a relagdo cotidiana de pais e professores com as criangas e
adolescentes. Por outro lado, nosso interesse n&o consiste numa teorizagao
das construgbes légico-matematicas, mas sim as implicagdes do
desenvolvimento psicolégico no @mbito da pedagogia.

Esclerecemos, ainda, que apesar da idade com a qual lidamos
em nossas pesquisas estar entre os 7 / 8 anos (12 série), e 14 /15 anos (82
série), consideramos que, frente a alguns "atrasos" identificados no
desenvolvimento, compartimentalizagbes (desenvolvimento maior em uma ou
outra area) e outros fatores presentes no material analisado (auséncia da
estrutura operatéria, por exemplo), deveriamos descrever o estagio
precedente ao das operagdes concretas que tem seu inicio aos 7 / 8 anos.

Fizemos uma "caracterizagdo" ndo do periodo simbdlico em sua
totalidade, mas do que Piaget chamou, no comego de seus trabalhos, de
Estagio INTUITIVO. Abordaremos, pois, as intuigbes que correspondem ,
em tese, "as criangas entre 5 e 7 anos.

As diferengas existentes no periodo pré-operatério (sensério-
motor, simbdlico e intuitivo) - entre os 2 e 0s 7 anos - sdo faciimente
observaveis. Dai termos tomado apenas o periodo jmediatamente gnterior

-as operacdes concretas. Vejamos, entdo, cada uma desta etapas.
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- O NiVEL INTUITIVO
(5 a7 anos aproximadamente)

Piaget, muito cedo, deixa de fazer esta distingao entre um nivel
simbdlico e um outro intuitivo, considerando todo o periodo do sensorio -
motor, as operagbes logicas, como "Pré-Operatério". Entretanto, para os
educadores, esta distingdo é de extrema importancia, pois demarca
momentos bastante diferenciados do ponto de vista pedagdgico.

1. A crianga sai do "CAOS" simbdélico para uma necessidade de explicar
o funcionamento do mundo, as causalidades, o0s porqués...

2. Busca o OBJETO, mas por motivo diverso quer descobri-lo, conhecé-lo,
saber seu funcionamento, sua constituigio.

3. Pergunta sobre tudo, o tempo todo. Nao se satisfaz mais com um
simples "porque sim". Insiste nas explicagbes e ela propria PENSA
explicagdes para 0 mundo.

4. Compreende muitas regras e inicia um periodo de legalismo. Conta,
denuncia o que os outros fizeram de errado. Pode aprender jogos mais
complexos; como dama, loto, domind etc.

5. Inicia seu interesse pelas maquinas e tecnologias (preparag¢éo das
operagdes). Interessa-se pelos fendmenos, pelas "experiéncias”.

6. As histérias sdo aventuras; podem ser mais complexas e de
interpretag@o mais profunda (inicio, meio, fim - "moral da histéria”...).

7. Seu nivel delinguagem é a INFORMAGAO ADAPTADA, que consiste
em pequenos didlogos com companheiros, com um encadeamento entre
perguntas e respostas (entre frases).

8. A CENTRAGAO PERCEPTIVA, entretanto, serda marcante, como se
ao aproximar-se das operagdes 0 sujeito radicallzasse ao extremo o estagio
anterior. Seu ponto de vista individual prevalece sobre a objetividade.

9. Assim é que acredita que a lua anda atrés dela, "I&" a realidade de um
ponto de vista individual PERCEPTIVO, FIGURATIVO (o SEU PONTO DE
VISTA).

10. Entende regras, da recados; pode ser responsavel por algumas
tarefas ou atividade...

11. As atividades devem explorar a MUDANCA DE PONTO DE VISTA.
Por exemplo, aprendendo a ouvir 0 outro, escolher a melhor histéria entre
as contadas pelos amigos, comentar algo sobre um fato contado por outro,dar
continuidade "a histdria iniciada pelo colega ao lado...Tudo feito através do
jogo.
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12. As atividades de leitura podem envolver os SIGNOS. Aprende
dezenas de palavras GESTALTICAMENTE, pelo desenho, pela configuragéo.

13. A construgdo no espago deve ser predominante nas artes, pois
auxilia a construgéo espacial operatéria. Deve manusear lapis e tesoura ja
como infra-estrutura para atividades mais complexas (matemética, por
exemplo).

14. Sua capacidade de linguagem cresce bastante e pode, como é o
que de fato frequentemente acontece, confundir os adultos, que pensam que
esta crianga pode compreender mais que de fato ela pode. O uso de
conjungbes operatorias (se...entdo, e/ou etc) nao significa uma
correspondéncia operatéria de pensamento, pois seu egocentrismo nao
permite a simultaneidade de pontos de vista. Seu interesse por causas e
fendmenos sdo ainda criagGes simbdlicas.

15. Adquire a conservagdo do numero no final deste periodo, o que
poderia significar um avango para a alfabetizagdo, pois € a primeira
aparicédo das estruturas légicas, mas a leitura ndo € instrumental
preponderante para seu mundo mental. Ainda "sonha" com suas aventuras.

16. Nas classificagdes, utiliza-se de critérios sobre 0 uso do objeto ou
propriedades nao inclusivas e, assim, seu album de figurinhas pode ter
figuras coladas "erradas" e trabalhar as trocas de figurinhas com uma
impressionante meméria de todas as figuras "que tem e que néo tem" .

17. E capaz de dramatizar textos com auxilio da professora, pois ja
define papéis em suas brincadeiras, que comegam a ter enredo. Distingue
perfeitamente suas fantasias da realidade ( "sabe" que ndo pode existir mais
de "um lobo, um chapeuzinho..."para dramatizar esta histéria).

18. Sua auto-referéncia, seu egocentrismo, ndo a impede de ter relagbes
sociais muito mais complexas que os "mondlogos” dos primoérdios do
simbolismo. Inicia o0 "andar em bandos". Organiza jogos e brincadeiras
coletivamente, sem a presenga de adultos.

19. Desvenda o mundo através de todas as perguntas e
questionamentos que possa fazer. Eis seu objetivo. Por que € escuro de
noite? Para onde o sol vai ? Por que as estrelas ndo caem ?.Quem fez as
cidades ? E as montanhas ?

20. Supera o0 animismo / nominalismo do simbdlico e torna-se um
artificialista (tudo foi feito pelo homem). Tudo pode ser explicado pelo
homem. O adulto é uma fonte destas respostas. E a "ldade do Fogo".
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22. Nas ordenagbes, 0 ensaio e erro € seu método, mas ainda pode
realizar mudangas de critérios se lhe dao muitos elementos para
trabalhar.

23. O exercicio da linguagem explicativa é preponderante. Quase
sempre cansa 0s adultos por suas longas explicagdes e justificativas. Agrega
0 excesso de perguntas a um "mundo” de explicagbes. As piadas
comegam a aparecer, entretanto, estdo circunscritas ao riso ligado “as
proibicbes (palavrbes, por exemplo). N&ao pode compreender de todo a
ironia ou a "moral da histéria".

24. Seu desenho consiste no realismo intelectual. Desenha o que sabe
que existe e, assim, pdoe dois olhos num perfil ou faz as chamadas
transparéncias, superpondo desenhos quando os objetos estdo um atras do
outro. O desenho do movimento é representado pela multiplicidade de
desenhos do objeto (varios carros de corrida numa pista representam um
mesmo carro "chegando”).

Il- O NiVEL OPERATORIO CONCRETO
(7a11/12 anos aproximadamente)

A aquisi¢do das estruturas légicasdo pensamento vai ser a
caracteristica fundamental deste estagio do desenvolvimento. Iniciando pela
conservagdo do nimero, seguida da substancia (7/8 anos) e do peso (por
volta dos 9/10 anos). Aos 9 /10 anos poderiamos dizer que ha um
"subestagio”, pois além da conservagdo do peso a crianga adquire a
capacidade de realizar operagdes multiplicativas, a inclusé@o de classes, bem
como utiliazar métodos mais sofisticados nas ordenagbes e seriagdes. Néo
vamos nos ocupar em explicar detalhadamente o significado de cada uma
destas aquisigées que podem ser encontradas no livro de Jean Piaget e
Barbara Inhelder "A Psicologia da Crianga" (Editora Saber), de maneira
extremamente didatica. Vejamos algumas das caracteristicas mais gerais
desta faixa de idade.

1. Ela agora esta apta a comecgar a trabalhar com questfes que
envolvem as operagbes légicas elementares. Mas estas operagdes terao
sua
construgédo gradual, que se estendera por todo este estagio, concluindo-se,
apenas, por volta dos 12 ou 13 anos.

2. Na primeira "etapa” (entre os 7 e os 9 anos aproximadamente), apesar

de possuir a _reversibilidade no pensamento, poder classificar, ordenar
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com métodos que superam o ensaio e erro, compreender 0 "ponto de vista
do outro”, ela ainda esta longe de ter total possibilidade de compreender
operagdes mais complexas.

3. Na segunda fase desta etapa (apds os 9 anos mais ou menos), as
conservagdes (numero, substancia e peso) transformam a maneira da
crianga perceber e pensar o0 mundo. Ela agora pode compreender a PARTE e
0 TODO,; realizar operagdes com conjuntos, ordenar, seriar, incluir conjuntos a
conjuntos maiores ou extrair subconjuntos de um conjunto.

4. Nao podendo compreender a inclusdo de classes até cerca de 9 ou
10 anos, nédo pode, por exemplo, entender os sistemas de " base 10" e talvez
nisto resida a grande dificuldade com calculos apresentada pelas criangas nas
escolas. Somente por volta de 9 anos ela estard apta a aprender as
operagbes matematicas em sua estrutura formal e completa. Mas é
perfeitamente capaz de resolver "problemas” se ndo lhes exigirem a grade
operatoria, deixando-as livres na busca das solugbes. Neste momento, a
medida e a geometria s&o ricos materias de trabalho.

5. Seu desenho passa do realismo intelectual para o realismo visual, ou
seja, desenha aquilo que pode ser visto sob cada angulo do observador,
independente daquilo que "sabe que existe", como fazia anteriormente.

6. Sua linguagem ganha a forga da argumentagao ainda n&o abstrata, de
intensas discussbes com argumentagcéo em torno de um objetivo, mas de
decomposigéo do real para compreender a totalidade (pensamento analitico).
E capaz de manter didlogos, conversas, emitir opinides. Pode ler e
compreender histérias mais complexas sem necessitar do figurativo e, no
final do periodo, é capaz de perceber a "moral da histéria”.

7. A socializagdo é constituida por um salto de qualidade bastante
significativo, pois surgem 0s BANDOS, o que significa os primeiros
agrupamentos com ordem.

8. Estes BANDOS caracterizam-se pela existéncia de CHEFIAS, isto é, uma
crianga lidera o "grupo” (eventualmente rotativo). Raramente esta sozinha.
Gosta de andar nestes "grupos” (bandos) onde quase tudo ocorre,
havendo, inclusive, um certo distanciamento da familia (gostam de estar "na
rua").

9. A heteronomia € prépria desta idade o que a leva a procurar
atividades que envolvem ORDEM e regras. Um bom exemplo é o escotismo, os
acampamentos...Perguntam as regras de tudo e s&do rigorosamente
obedientes a elas. Na primeira etapa (até aproximadamente 10 anos) sdo
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naturalmente "dedo-duro” (o que é frequentemente reprimido), mas sua
intengdo € o bom funcionamento do mundo e, para que tal ocorra, o
cumprimento rigoroso das regras € absolutamente necessario .

10. Na segunda etapa, passa a perceber as injustigas (dos adultos em
geral, dos pais em particular) e comega a transitar para formas mais elevadas
de justiga, moral e dever. Busca compreender as LEIS que regem o mundo.
Faz perguntas, interroga e questiona. Muitas vezes deixa os adultos em
situag@o complicada com estas perguntas que podem variar ao infinito: da
sexualidade ao universo.

11. Seu nivel de compreensédo amplia-se bastante: comecga a ler e
escrever, ou seja, esta apta a uma alfabetizacdo em perfeita harmonia
com suas necessidades pois, neste momento, esta aquisi¢do faz sentido para
a ampliagdo de suas agbes, de seus jogos.

12. A alfabetizagdo realizada sob estas condigbes propicia a
possibilidade de maior compreensao do cédigo, maior velocidade no dominio
deste cddigo, menor nimero de erros ortogréficos e, acima de tudo, permite a
experiéncia de GOSTAR DE LER.

13. As colegdes, os albuns de figurinhas, barbantes e chapinhas no
bolso, gibis, 0 "desejo" de ter um canivete ou uma lanterna...eis seus
interesses, seu mundo. E um mundo de aventuras, de descobertas. Sair no
escuro com uma lanterna...juntar chapinhas numa coleg@o. A COLECAQ é um
instrumento que deveria ser usado pela pedagogia.

14. Os jogos com regra tém aqui seu &pice de interesse e é capaz
de aprender, ao longo destes 4/6 anos, quase todos os jogos (detetive,
bandeira, senha, banco, queimado, assim como é capaz de entender
o basquete, o vélei, o futebol etc.). Interessa-se pelo jogo independente do
tipo (se sdo de mesa, com 0 corpo ou em grandes espagos). E capaz de se
interessar por qualquer tema se for proposto como um jogo.

15. Estes jogos, entretanto, estdo INTEIRAMENTE subordinados “as mais
rigorosas regras, que devem ser rigidamente cumpridas. Chega a brigar, nas
disputas, por algo considerado pelos adultos como um "detalhe”. Considera
quase um crime o0 "roubo” no jogo. As regras sdo tao importantes para ela,
que frequentemente recorre aos adultos para tirar duvidas em seus jogos. O
adulto é uma importante fonte de transmiss&o das regras.

16. As construcdes de objetos, maquetes, dobraduras, construgdes
no espago -brinquedos- jogos de armar etc.) fazem parte de seus interesses
cotidianos. Pode f abricar brinquedos, interessa-se pelas ferramentas,
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pelas maquinas, pelas tecnologias Pode ficar longo tempo acompanhando as
manobras de um trator numa construgéao.

17. Ao final do periodo, pode ter adiquirido (deve) a capacidade de ler
livros onde decrescem as figuras e ampliam-se os textos (como, por exemplo,
a obra de Monteiro Lobato), bem como entender uma "fabula”, cujo sentido
ndo esta escrito no texto. Gostara de ler, caso tenha tido uma boa
alfabetizagéo, pois o livro é fonte de aventura (hoje a TELEVISAO ocupa
grande parte deste espago, com bastante eficiéncia).

18. No inicio deste periodo, ha um forte interesse pelas "PIADAS", mas
se 0 "engragado” estiver 'a mostra. Mais tarde comega a descobrir o humor
"escondido”, a ironia. Ao final do periodo é capaz de perceber o aspecto
engragado "por tras" do "visivel".

19. Trocar "mercadorias” é uma de suas especialidades raramente
compreendida pelos pais. O valor do objeto esta em seu INTERESSE e n&o em
seu prego. E, assim, defrontam-se os pais com trocas "pouco lucrativas”.
Mas suas avaliagdes sdo absolutamente condizentes com o0s interesses de
cada crianga envolvida na troca.

21. Nos ultimos "subestagios”, por volta dos 12 anos, é capaz de iniciar
a compreensdo das particbes (FRAGOES), pois compreende os continuos e
descontinuos. Compreende plenamente os sistemas de "base" (trabalhando
faciimente com a base 10 e qualquer outra base).

22. A justica para ela no comego do periodo ainda é bastante confusa.
Pode estar imersa numa concepgdo retributiva, julgar pelo "olho por
olho,dente por dente” ou ser condescendente. Os niveis vdo se elevando ‘a
medida em que vai atingindo os 12 anos aproximadamente.

24. No final do periodo, passa a compreender melhor as INTENGOES de
uma agéo e passa a fazer seus julgamentos baseados mais nos aspectos
qualitativos das intengfes do que nos quantitativos (dos danos causados).

25. A mentira passa, durante todo este periodo, a perder o valor do que
é um "absurdo" (para as criangas pequenas a mentira esta relacionada ao
absurdo e ndo “as intengbes) ou dos aspectos quantitativos, para impregnar-
se da intengédo, do objetivo de sua formulagéo.

27. E a idade da descoberta, do entendimento do "funcionamento do
mundo e por isso pergunta muito sem necessariamente estabelecer relagdes
de discussdo de "pontos de vista". E como se apenas quisesse tomar
conhecimento "do que o adulto pensa disto ou daquilo”. Querendo saber a
prépria origem do mundo interessa-se e pergunta por todas as relagbes de
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parentesco de sua familia, como se desejasse construir e compreender a
arvore genealdgica .

28. As estruturas de classe, ordem e numero permitem uma
performance intelectual bastante avangada, principalmente por torna-la
capaz de considerar o PONTO DE VISTA DO OUTRO. Por outro lado, é o
instrumental para seus jogos, suas aventuras, suas descobertas, enfim,
suas experiéncias.

Il - O NiVEL OPERATORIO ABSTRATO
(11/12 a 15/16 anos e mais..)

Este é o Ultimo dos estagios do desenvolvimento cognitivo
(inteligéncia) descrito por Jean Piaget. Nele, o jovem conquista a plenitude
das estruturas légicas elementares, organiza o espago, coloca-se
simultaneamente em diversos pontos de vista, compreende e discute temas
sociais (pelos quais tem profundo interesse). S&o muito poucos os estudos
apds esta fase, deixando duvidas para aqueles que trabalham com adultos.

1. Uma das mais importantes caracteristicas de seu pensamento é a
mobilidade,. a flexibilidade. Sua capacidade de planejamento (antecipagéo da
acdo: motora, verbal e reflexiva) conduz suas reflexdes.

2. Seu interesse pelo social torna-se maior por sua vivéncia em grupo,
levando-o a profundas reflexdes sobre o mundo. Chega a "planejar" todas
as mudangas sociais que considera necesséarias ou, no minimo, passa a ter
sua propria opinido sobre os acontecimentos.

3. Passa a trabalhar com hipoteses. Interessa-se por jogos que
envolvem hipéteses. Um enigma, um filme "policial® ou um jogo de
estratégia (como 0 XADREZ, por exemplo) sdo de seu grande interesse.
Trabalha com PROBABILIDADES, o0 que o leva a lidar com todos os
"possiveis”.

4. Seu desenho ganha a possibilidade da perspectiva (dizemos
possibilidade porque a escola, a esta altura, ja eliminou qualquer interesse
nesta atividade). Domina o espago tridimensionalmente e, portanto, suas
construcdoes podem envolver um nivel de complexidade maior com
tecnologias mais avangadas.

5. Na linguagem conquista a capacidade de discutir, 0 que consiste na
argumentagdo em torno de um tema. E preciso convencer o Outro de sua
"razdo", embora a maioria de suas discussbes sejam , de fato, exercicios
de hipoteses do pensamento, podendo ficar horas a fio discutindo sem
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intencdo de uma conclusdo. O distanciamento completo do objeto,
trabalhando com os significantes mais complexos (os signos), permite-lhe
um nivel de elaboragao analitica/sintética.

6. No desenvolvimento da moral e da justi¢a demonstra alto interesse
nos JUIZOS, nos VALORES. Deseja transformar os intocdaveis valores
constituidos e as instituigdes sociais Ihe interessam sobremaneira: a justiga,
a mudanga. O conflito ("conflito de geragbes”) é tipico deste momento, pois é
fundamentalmente um questionador de tudo e de todos.

7. O jovem torna-se um verdadeiro especialista em tudo. Sendo
essencialmente um contestador, marca suas posigdes de identidade desde
as roupas que veste, os sons que aprecia, até os ritos, valores e moral,
entrando em frequente conflito com os pais, professores e instituicoes.

8. Na socializag&o, constrdi os sentimentos mais belos da humanidade: a
cooperacéo. a solidariedade. a amizade. E incapaz de "entregar” um
amigo ou trair seu grupo. O grupo é sua referéncia. Os adultos perdem seu
papel e valor no confronto com o grupo. Jamais traira o colega, ainda que seja
castigado coletivamente. O siléncio na sala de aula quando é interrogado
sobre uma falta cometida é o maior simbolo deste belo momento do
desenvolvimento.

9. Sua nogédo de justica torna-se extremamente complexa. Nao trabalha,
em seus julgamentos, pela légica da legalidade, mas pela justica distributiva
(em substituicdo “a retributiva), isto é, cada "crime" é julgado em seu
contexto, ponderando todos os seus aspectos. Para ele, as LEIS ndo s&o
imutaveis _ (o que, de fato, é verdade) e podem ser transformadas com o
acordo entre os homens.

10. Avanga para os sistemas algébricos e geométricos espaciais. Pode
compreender, construtivamente, as estruturas da matematica. Tendo
conquistado a conservagdo do volume, domina as dimensdes do espago. Seu
mundo esta organizado em ordens e classes complexas. Suas coleg¢bes
transformam-se qualitativamente, onde construir é usar, essencialmente, o
espago e as tecnologias que sao de seu interesse e dominio.

11. Sua leitura pode ser qualquer tipo de literatura. Pode compreender
dos "best sellers”, aos classicos. Dependera de seu interesse ou do que foi
construido ao longo de seu crescimento. Pode viajar mentalmente ao infinito e
percebe-se como um heréi na vida, imortal em sua criagdo. Pode criar os
mais complexos mundos.
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12. Suas regras sdo, INTEIRA e ABSOLUTAMENTE, definidas por seu
grupo social (GRUPO de adolescentes) e sua fidelidade a ele costuma irritar
profundamente os adultos. Mas € gragas a esta performance de lealdade que
a humanidade constréi os sentimentos de solidariedade, de amizade, de
lealdade. Em sintese, talvez seja a idade em que o ser humano atinge o
apice, de maneira coletiva (GRUPO), dos sentimentos de amizade e
JUSTIGA., numa vivéncia coletiva.

Aplicacdo na analise dos dados (31)

Em diversos momentos estaremos falando a respeito desta inadequagéo
entre os curriculos e o desenvolvimento mental da crianga e do adolescente.
Também temos falado a este respeito em outros trabalhos com base em
nossas praticas anteriores.

Acreditamos que bastaria uma analise apurada dos curriculos
propostos para cada série para termos comprovada esta inadequagéo. Por
sinal, os ja citados trabalhos do "Laboratério de Curriculos”, da Secretaria de
Educacgéo do Estado do Rio de Janeiro, ja era uma tentativa de corrigir estas
distorgbes. Portanto, muitos educadores estdo absolutamente conscientes
deste fato.

Se somarmos a esta inadequagao a hipétese de qualquer atraso
no desenvolvimento cognitivo das criangas e jovens brasileiros, quer da rede
privada, quer da rede publica de ensino, isto torna-se um desastre.

Tomamos este tema por ser complementar aos estudos que
desejavamos fazer e por considerar que mostrar através da pratica talvez seja
mais rico que simplesmente dizer que "tal contetdo €, ou ndo é, proprio para
tal idade". Assim sendo, mostraremos aqui alguns exemplos de como ocorre
esta inadequagdo, mas o leitor encontrard outros tantos ao longo deste
trabalho. Vejamos estes exemplos:

1. Operacdes logicas

Questdes a respeito de medidas, peso, substancia e até volume
(sic!) aparecem desde a 22 série. Pergunta-se 0 que é comprado a quilo, a
metro e a litro. Se a crianga n&o tem a Conservagéo do Peso antes dos nove
anos, suas respostas sao decoradas e seu pensamento egocéntrico-intuitivo
tornara isto muito dificil uma vez que "afronta" sua certeza (os pesos
modificam-se se é modificada sua configuragado, ou € légico para eles que um
quilo de ferro pese mais que um quilo de algodao).

31Estes dados aparecem, indistintamente, tanto nos testes e provas da redespublica
quanto da rede privada de ensino.
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As questbes ligadas a estas estruturas ldgicas
(peso,volume,numero etc.) aparecem em qualquer idade, em qualquer série.
O dunico critério obedecido é o "curriculo formal". Assim, aparecem em
muitas questdes sem que o professor parega se dar conta. E o caso, por
exemplo, deste tipo de raciocinio ser necessario na resolugdo de um
problema proposto, em outra questdo, que teria um outro objetivo formal.

2- Operagdes matematicas.

a) A subtracdo € a operacdo inversa da soma; necessita do
pensamento operatério, reversivel, para pensar nos dois sentidos. Assim,
mesmo pequenos problemas como: "No refeitério ha 59 alunos. S6 27
lavaram as méos para comer. Quantos alunos ndo lavaram as m&os?". O
uso da negagao, s6é compreendida no final das operagbes concretas, conduz
as criangas 'a operagao direta, realizando uma SOMA.

b) A base 10, é um sistema de inclus@o de classes. A crianga
n&o possuindo esta capacidade (inclusé@o de classe) ao responder questoes
com operagbes o faz erradamente em fungdo da ndo passagem dos
resultados obtidos em cada suboperagéo, de uma classe para outra (unidade
para dezena etc). Este erro é encontrado desde a 22 série até a 42 série. Se
fosse trabalhado na idade propria talvez as criangas ndo chegassem "a 432
série sem compreende-la.

Este é um exemplo de 22 série:

12 EXEMPLO 2t EXEMPLO
69 59
+ 17 + 27

IS 16 > 716

A crianga coloca o resultado da soma obtida na primeira
operagdo (9 + 7 =16) e, tendo obtido dois algarismos, encerra a conta. No
segundo exemplo, a crianga considera os dois sub-totais (9 +7=16 e,5+2
=7, fazendo o total =716). Em ambos os casos o problema ocorre o
mesmo fendémeno, isto €, a crianga n&o considera a mudangas de "classe”
(no primeiro caso, por exemplo, a crianga nao considera 6 unidades e uma
dezena).
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Na 42 série, a Unica modificagdo € que 0s nimeros crescem
quantitativamente e, infelizmente, acrescentam-se as operagdes de
multiplicacdo e divisdo. Porexemplo: 23.456 x 1.793.

O mais preocupante é que, para as criangas mais velhas, no
momento em que poderiam compreender a estrutura da "base 10" parece
ocorrer "cansago” da professora. Afinal ja trabalhou tanto a "grade” nas
séries anteriores ( nas idades erradas) que agora ja a considera matéria
dada. Entretanto, estas criangas que demonstram, em questbes de "
problemas " possuirem a estrutura operatéria (por exemplo, um produto
cartesiano € respondido corretamente por quase todas as criangas) S&o
"incapazes” (sic!) de resolver meros calculos !

c¢) Nao aparece em nunhuma prova qualquer questéo relativa a
GEOMETRIA, que seria a parte da matematica com grandes possibilidades de
desenvolvimento neste periodo. As nogdes mais primitivas sdo aquelas de
posigdo ( topoldgicas) e geométricas (geometria plana). Jean Piaget faz
referéncia a uma "geometria espontanea”. Assim como na histéria da
humanidade, a crianga é capaz de dominar nogées geométricas muito antes
de poder compreender a algebra.

d) As questdes de classe e ordem ndo aparecem antes da 32
série e quando o fazem, referem-se unicamente a questdes sobre "valor
absoluto e valor relativo dos nimeros” ou "decomposigdo” etc. Nas duas
primeiras séries, onde este contelido poderia ser trabalhado levando a
consequente compreensao, mais tarde, de conteudos como a "base 10" e,
consequentemente, das quatro operagdes fundamentais simplesmente, néo
existe tal conteudo, isto €, n&o se trabalha classe e ordem.

e) Nao bastasse o fracasso generalizado no uso da grade de
base 10, aparecem frequentemente questdes com outras bases. Na 22 série
fala-se de duzia e meia duzia, como se esta ndo fosse uma base, mas apenas
um contelido "utilitario™ para comprar "ovos" no mercado. Apos a 32 série,
aparecem problemas do tipo: "Jodo colou 58 bandeirinhas para enfeitar a
escola e Mariana colou 2 duzias” (algumas vezes com dezenas). A maioria
das respostas das criangas consiste em somar o numero 58 com 2,
respondendo 60. Mas, se ele nao compreendeu a base 10 para os calculos,
como poderia compreender duas bases simultaneas ?

Na matematica, crucial como a infra-estrutura do raciocinio,
este desrespeito ao desenvolvimento da crianga é catastréfico, uma vez que
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Estrutura Mental ndo se ensina, constroi-se! (e mais, de nada ajuda os
professores usarem palitinhos....).

f) Completa-se a tragédia com a introdugao das fragbes, ja na
32 série. As particdes comegam a ser compreendidas por volta dos 10 ou
11 anos. Por sinal, basta tentar explicar a qualquer adulto que a
complexidade da particdo sera percebida. Para completar, comegam com os
"continuos”, quando deveriam iniciar pelo "descontinuo”, supondo que o fato
de ser "uma barra de chocolate"” melhora a comprrenséo da crianga.

3- Lingua portuguesa.

Os problemas sdo similares. Como classificar palavras. Este
conteldo esta presente em quase todas as séries, REPETIDAMENTE. Se a
crianga n&o possui a estrutura de classe, que n&o é trabalhada, como pode
compreender classe de signos (palavras)? Como saber sinénimo, anténimo,
se nao realiza a operagdo inversa, as simetrias ou compreende os
significantes e singificados?

As interpretagbes de texto sd0 montadas para a crianga "copiar
literalmente a resposta do texto”, como entao pedir-lhe que pense?

Os conteudos tipo "separagdo de silabas", "ditongos e
tritongos..." aparecem repetidamente a partir da 22 série (acrescentando-se a
cada série meros detalhes).

Para que serve saber se uma palavra é dissilaba ou trissilaba?
Ninguém observa uma s6 justificativa para tal conteudo. Por outro lado, os
computadores o fazem automaticamente; os formularios "computadorizados
s&o continuos...e. ainda assim, bastaria saber, bem mais tarde, regras gerais
para separar palavras (com os computadores, sera mesmo necessario?).

Por outro lado, o que seria essencial para toda a vida, a
formagédo das palavras, n&o é trabalhada. Explicando a minha filha, que
sucessivamente "esquecia” os termos dissilabo, trissilabo etc, procurei
"estudar” o significado das palavras e suas pares: "di", "tri", "mono"
e"pol". Mostrava a ela
diversas situagbes de vida e objetos como: "tri-campeao”, "tridente",
"tridngulo”,"monociclo”, "monotrilho", "policlinica”, "poliglota”, "policultura”
mostrando-lhe o significado, no caso, dos prefixos (uma compreens&o por
extensdo - generalizagéo). Por sinal, este seria um bom conteldo para as
primeiras séries, uma "gostosa brincadeira" de transformar palavras (" A
Reforma da Natureza” - Monteiro Lobato).
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Os YERBOS. De que adianta pedir conjugagbes de verbos
separados de contexto se nas redagbes os alunos nao aplicam estes
conhecimentos? Os professores nao relacionam as frases e redagdes com a
gramatica, salvo rarissimas excegoes. Pedem para o aluno conjugar verbos
em determinados tempos sem relagdo alguma com a construgao de frases
nos diferentes tempos verbais.

4- As tiéncias.

Trabalham no mesmo axioma da matematica com o agravante
que a matematica é formal, estrutural, e a ciéncia é experimental,
observavel.

E lastimavel o que se pede que as criangas respondam nestas
provas. Como, por exemplo: "Qual a diferenca entre planeta e estrela?" , que
aparece em quase todas as provas da 22 série ; "Quem se movimenta no
espago?”, esta com apenas duas opgbes: aterra ou o sol (um absurdo
que pode levar a crianga a supor que o sol estd parado). Passam das
"verminoses” e higiene, nas primeiras séries, para energia e combustdo, nas
32 e 42 séries...Quantas curiosidades cientificas, quantas experiéncias
aparecem diariamente nos jornais, inclusive a respeito dos progressos das
viagens espaciais (tema de alto interesse das criangas!). Mas nada disso
aparece nas provas!

5- A histéria e geografia.

As coisas néo ficam diferentes. Repetem-se questdes, onde o
nivel mental da crianga ndo alcanga a possibilidade de compreenséo, sem
falar na absoluta desconexdo com qualquer coisa "parecida” com o interesse
de uma crianga entre 7 e 11/12 anos. Os Pontos Cardeais, onde nasce e se
pde 0 sol seria interessante, se tivessem trabalhado geometria.

Perguntas que envolvem contetudos sobre matéria prima,
matéria bruta, produto, industria e comércio, estdo presentes nas provas de
22 série onde a crianga ndo compreende ainda as tranformagdes, menos
ainda quando estas se dao no dmbito econémico-social. Na 42 série pode ser
encontrado: " O que voce sabe sobre o sertdo do Nordeste?", e na 32 série
podemos encontrar: "Quem era o rei de Portugal na época do descobrimento
do Brasil?".....



80

TABELA PADRAO PARA AVALIAGAO DO NIiVEL MENTAL E
CORRESPONDENCIA PEDAGOGICA

I[DADES

6 a8 anos 9 anos

ESTRUTURA MENTAL

OPERATORIA CO NCRETA

Aquisigdo da Reversibllidade Incluséo de Classe

CARACTERISTICAS do pensamento (Conservagéo) Conservagdo do Peso
Classe, Ordem e Niumero

Condigbes de Geometria e topologia Inicio dos estudos: BASE 10

Desenvolvimento Classe e Ordem problemas , sem a grade.

MATEMATICA Soma -subtragio sem usar grade Geometria e Topologia

Condigbes de

livros
Desenvolvimento
LEITURA-ESCRITA

Aprendizagem cdédigo escrito Leitura de pequenos

Leitura compreenséo - Verbal Quadrinhos. Redagio...

Escrita de frases. Direta e inversa Interpretagao. Inicio-Meio-Fim

Condigdes de
Desenvolvimento
CIENCIAS

Experiéncias fisicas -diferentes materiais Compreenséo pela superagao
Observagao direta de eventos,acontecimentosda percepgao

Funcionamento de mecanismos(obs.) Experiéncias para DESCOBERTA

Condigbes de
Desenvolvimento

Trajetos :casa-escola - vizinhanga Deslocamento - bairro, cidade

Mapas, planta baixa, formas Ruas, pragas, servigos

ESTUDOS SOCIAIS cCostumes, habitos, folclore, lendas... Lendas, folclore, histérias
(curios.)
Condigbes de Justica simbélica centrad Reagbes INTERMEDIARIAS

Desenvolvimento

no EU social - centrada no préximo

JULGAMENTO MORAL
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IDADES 11 a 12 anos

13/ 14 anos....

ESTRUTURA MENTAL Operatéria Concreta Operatoéria Abstrata

Estruturagfio das classes, séries
CARACTERISTICAS Ordens. Matrizes Coordenadas

Carteslanas. Subst.peso...

Algebra, probabilidade

Conservagdo do volume

Espago / tempo/causa...

Condigbes de Partigdes - FRAGOES Estruturagao das partighes
Desenvolvimento 4 operagbes /Base 10 e outras- Grades Espago - tridimensional

4 operagbes
MATEMATICA Geom.-Top.Class.-Ordem ALGEBRA - Probabilidade
Condigdes de Leitura de livros s/ ilustragao Romances,"best sellers”
Desenvolvimento Escrita de histérias (quadrinhos, redagio..)Sinteses, RESUMOS\ etc.

LEITURA-ESCRITA Resumos -Compr. Moral da Histéria etc.

Andlise critica...

Condigbes de Experiancias p/ conprovagao de fatos Observagao-Analise-
Sintese

Desenvolvimento Comparagio, experimentacgio Hipéteses

CIENCIAS Descoberta - invengio Métodos cientificos - invengbes
Condigbes de Paises, mundo sistemas histéria - causa efeito
Desenvolvimento transformagbes Estruturas - géneses

ESTUDOS SOCIAIS diversidade de ponto de vista

Filosofias, religic':es; politicas...

Condigées de Justica social descentrada

Desenvolvimento com alguns elementos do particular
JULGAMENTO MORAL

Justiga social ampla e

abrangente
justica DISTRIBUTIVA
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Este quadro é fruto de experiéncias anteriores ja desenvolvidas em outros
trabalhos nossos. A partir das caracteristicas do desenvolvimento descritas
por Jean Piaget, ao longo de anos de trabalhos pedagoégicos com criangas e
jovens, foi possivel tragar um quadro de correspondéncia entre as estruturas
do desenvolvimento e as possibilidades de aquisigédo dos contetidos. Este
quadro é apenas uma sintese geral deste trabatho.
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CAPITULO 4

AVALIAGAO ESCOLAR :
REVISAO CRITICA DA
LITERATURA

1

Difergntes estudos sobre as correntes
de avaliacfio no Brasil.
Discusséio sobre conceitos de avaliagéo
na perspaectiva qualitativa.
Avealiagto como intrumento de padar.

Fragmentos da concepc¢ao de avalicdo sob a
otica das relagbes de poder.

"Ao abordar uma tarefa tdo temeraria como a de
querer resumir - e mais ainda, tentar julgar - o
desenvolvimento da educacdo e da instrugéo
no decorrer dos ultimos trinta anos, é - se
tomado de um verdadeiro terror diante da
desproporg¢éao que, como em 1935, ainda hoje
subsiste entre a extensdo dos esforcos
realizados e a auséncia de uma renovagao
fundamental dos métodos, dos programas, da
prépria posi¢do dos problemas e, por assim
dizer, da pedagogia tomada em seu conjunto
como disciplina diretora.”
Jean Piaget
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4 Diferentes gstudos sobre &as
correntes de avaliagfio no Brasil.

O objetivo do nosso trabalho é desvendar a competéncia dos
professores no desempenho pedagdgico e as relagbes microssocioldgicas de
poder existentes na relagdo professor / aluno, sendo o processo de avaliagao
- provas e testes - um dos principais instrumentos deste exercicio de poder do
professor sobre as criangas e adolescentes

Este objetivo nos conduz ‘a necessidade de abordarmos a
questdo da avaliagéo escolar de maneira mais detalhada, uma vez que
constitui o instrumento meio de nossa reflexdo. Entretanto, nossos objetivos
nos colocam igualmente no ambito prioritario do psicolégico, do pedagdgico e
do desvendar dos mecanismos e instrumentos de poder e, assim sendo,
buscamos os elementos que circundam e interagem no processo de
avaliagao.

Assim, com certeza, um levantamento de estudos da produgéo a
respeito da avaliagdo € uma das condigbes basicas da nossa abordagem do
tema. Porém, ndo constitui, na pratica, a prioridade deste trabalho, no que
concerne seu aspecto histérico. Gostariamos, portanto, de esclarecer dois
pontos, a nosso ver fundamentais para a compreensdo das eventuais
limitagcOes deste capitulo.

O primeiro destes pontos trata da escassez de literatura sobre o
tema, ao que ja nos referimos na introdugdo deste trabalho. Podemos dizer
que, no que tange "a avaliagdo de desempenho, na area de recursos
humanos, voltada para a empresa, existe uma bibliografia mais ampla que,
contudo, pouco nos auxilia, uma vez que esta voltada para a eficiéncia e a
produtividade num sentido que, para nds, pouco se aplica ao processo
progressivo de aprendizagem de criangas € jovens.

Embora os pressupostos tedricos e tecnicistas da avaliagio na
emprese sejam semelhantes aos empregados atualmente na escola, néo nos
foram uteis por: a)apresentarem tecnologias fundamentalmente voltadas para
adultos; b) exatamente pela similaridade, n&o constituiriamseriam
argumentagdo inovadora; c¢) apresentam um nivel de competéncia e
tecnologia muito superior e distinto do apresentado pela escola.

Tal esclarecimento é importante, pois nos deparamos com
escasso material de estudos teéricos a respeito da avaliagdo escolar.
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O segundo ponto € que nao é nossa intengao, nem tampouco
objetivo deste trabalho, fazer um levantamento histérico da questao da
AVALIAGAO. Nao buscamos conceitos ou tecnologias empregadas no
processo avaliativo, em seu enfoque histérico, o que nao significa que
referéncias n&o sejam feitas. O que queremos frisar € que nossa
preocupagdo central, no presente Capitulo, foi buscar, na bibliografia
encontrada, o objeto de discuss&o no estrito ambito de nossa tematica.

Podemos, pois, afirmar que este Capitulo aborda alguns
estudos a respeito da Avaliagdo, que foram selecionados na medida em que
atendiam diretamente ‘as proposi¢gbes de nosso trabalho. Por outro lado,
embora procuremos expressar o conjunto de idéias dos autores com os quais
trabalhamos, o que caracteriza este estudo é a andlise critica dessas idéias e
proposigdes.

Um trabalho bastante abrangente, que remete diretamente para
a nossa questéo e, de certa forma, aborda historicamente a questao da
Avaliagéo, é o de Ana Maria Saul 32, Sua anélise nao constitui um rol de
sucessao histérica. Utiliza-se da categoria "Focos de Atengao" para rever os
diferentes momentos do pensamento a respeito da Avaliaggdo, buscando uma
mudanga paradigmal ja na maneira de abordar o problema.

O primeiro "Foco de Atengédo" identificado por Saul é a
avaliacdo da aprendizagem, isto é, 0 OBJETO é a aprendizagem do aluno.
Esta corrente predomina no Brasil até meados dos anos 70, quando outros
OBJETOS sé&o introduzidos no processo avaliativo.

Diversos ‘"sistemas" avaliativos desenvolvem-se sob este
enfoque, onde o CONTROLE do curriculo e do planejamento € o principal
objetivo e 0 que se busca é a MEDIDA, uma manipulagdo matemdtica de
dados.

Quando Saul faz referéncia a uma invasdo destas idéias no
pensamento educacional brasileiro, na década de 70, reporta-se ao ideario
pragmatico behaviorista americano, que subordina a avaliagdo a uma série de
quesitos comportamentais que se desdobram em tecnologias diversas, entre
as quais a "instrugédo programada” e a "prova objetiva”.

Talvez possamos encontrar as raizes desta "invaséo” desde os
Acordos MEC-USAID, que tiveram inicio por volta de 1963, até 'a macica

325AUL,Ana Maria, “Avaliago Emancipatéria - Desafio “a Teoria e "a Prética de Avaliagio
e Reformulag&o de Curriculo”, Cortez Editora e Autores Associados, 1988.0BS: Todas as
referéncias s&o desta obra.
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formagao de técnicos brasileiros nos Estados Unidos, durante este periodo
histérico.

Entretanto, cabe salientar que o préprio movimento
escolanovista, caso nao fosse visto quase sempre como um "bloco”,
poderia fornercer-nos indicadores semelhantes ‘aqueles, ja desde os anos
30, quando, através da psicologia aplicada, houve grande proliferagéo de
testes e medidas. No Brasil, as correntes mais ligadas ao pragmatismo
inglés-americano s&o bons exemplos.

Os "Testes ABC" talvez sirvam como exemplo bastante
concreto, aplicados em 1934, no Rio de Janeiro, quando Anisio Teixeira era
Diretor - Geral do Departamento de Educag&o. Vejamos um texto de Lourengo
Filho33;

"Antes da avaliagdo numérica dos resultados, em grande

numero de individuos - isto é, antes da afericdo ou

padronizacédo - o teste, por mais bem concebido que seja,

ndo mede coisa alguma : sera um simples reativo, com o

emprego do qual se poderdo obter amostras de

comportamentos, de um ponto de vista determinado. Nada
mais."

Mais adiante:

"Medir pressupde padrdes, ou pontos de referéncia com os

quais, mediante comparacdo, o exame singular, num

individuo do grupo homogéneo considerado, passa a ter
valor diagnéstico; isto ¢, passa a permitir critério de
diferenciagéao, classificagdo ou hierarquizagao.”

Sem duvida, Saul aponta 0 momento histérico onde estas idéias
dominam o pensamento educacional brasileiro e, embora com alguns
acréscimos (agregagao de novos elementos), pode se dizer que permanecem
até os nossos dias.

O segundo enfoque34 apontado por Saul é o curricular,
novamente subordinado ‘as mudangas ocorridas nos Estados Unidos, a
respeito da Avaliagdo Escolar. Mas, podemos dizer que este "ligeiro" deslocar
nao sai do campo do CONTROLE curricular e de planejamento, apenas agrega
mais um ponto de vista. Em outras palavras, a Avaliagdo que se igualava ‘a

33FILHO, Lourengo, "Testes ABC",Edicées Melhoramento,199 pg.,pgs.59-60,Rio de
Janeiro,1969.

340b.Cit., vale a pena observar o interessante quadro destas diferentes correntes
organizadas por Saul, pg.36-39.
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medida do rendimento do aluno, numa tentativa de mensurar o
comportamento, centrada no educando, passa a abordar o curriculo como
elemento do processo avaliativo.

Poder-se-ia pensar que o professor passa a ser elemento da
Avaliag&o, mas, na verdade, a mudanga ndo é assim téao estrutural; apenas
significa que o professor é objeto de materiais instrucionais para levar a bom
termo a avaliagdo do aluno.

Proliferam, assim, os materiais pedagégicos para o aluno,
acompanhados dos manuais instrucionais para os professores. Os manuais
de construgdo de instrumentos de avaliagdo vao ter papel preponderante no
cenario da formagao de professores.

Esta vertente penetrou no mundo académico, chegando mesmo
a ser subsidiada por leis, decretos e pareceres. Enquanto cursava a faculdade
de pedagogia, entre 1972 e 1977, tive pessoalmente a oportunidade de
presenciar a generalizagdo destas idéias pelo nimero de disciplinas, cujo
pano de fundo era a idéia de medidas educacionais e constru¢do de provas e
testes. Quem passou pela faculdade de educagdo sem conhecer a
"Taxionomia de Bloom" ? Que normalista ou pedagogo n&o escreve em seus
planos a frase: "o aluno devera ser capaz de..."?

Entretanto, Saul mostra-nos que, por volta de 1978,
comegaram a aparecer trabalhos de uma @tica qualitativa e apresenta o
terceiro enfoque, sob o qual analisa a histéria da Avaliagdo, no sistema
educacional brasileiro.

Este terceiro enfoque trabalhado por Saul tem, para nés, uma
substancial importancia, ndo apenas pelo conteudo da discussdo que
promove, mas principalmente pela clareza que demonstra a respeito da
necessidade de uma transformag&o estrutural, de um novo olhar, de novos
paradigmas :

"A proliferagdo de trabalhos nessa vertente dependera de
uma mudanga nas crencas dos avaliadores, de uma
disposicdo para esposar um novo paradigma alternativo,
com todos os compromissos que ele envolve, bem como
enfrentar, com competéncia, dificuldades para adentrar um
campo apenas inicialmente explorado."35

Utilizando-se das categorias QUANTITATIVO € QUALITATIVO, Saul
vai analisar os processos avaliativos. A vertente sob a égide do QUANTITATIVO

35SAUL, Ana Maria, Ob. Cit. pg. 42
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liga-se "a abordagem positivista dos modelos da ciéncia experimental. Este
tipo de abordagem conduz a um tecnicismo que Saul chega a chamar de
"burocratico”.

No campo do QUALITATIVO, € necessario reconhecer-se sua
complexidade, tendo em vista o seu carater relativo, intensional e valorativo,
através do qual passamos, com certeza, por aspectos simbdlicos e culturais.

As correntes quantitativas buscaram, e de fato oproduziram,
vasto material instrumental para proceder "a avaliagdo, de modo a manter-se
0 mais préximo possivel da objetividade e, ao mesmo tempo, fornecer dados
mais seguros no que tange ‘a eficiéncia/eficacia da aprendizagem. Tendo
por objetivo mudangas comportamentais observaveis e mensuraveis, que
por sua vez tém como meta a tomada de decisdo, estes materiais
encontraram receptividade, gragas 'a inexisténcia de instrumental para
processos qualitativos. Estas correntes positivistas e pragmaticas
permanecem como centro das proposi¢oes da area de Recursos Humanos
das empresas, cuja meta quantitativa de produtividade é o suporte ‘a
prolifera¢do desta visdo da Avaliagao (avaliagao de desempenho ).

As correntes qualitativas, ao contrario, passaram a questionar
precisamente as limitagdes dos testes padronizados para se ter compreensao
daquilo que o professor ensina e 0 que o aluno aprende. A idéia de
mensuragdo de comportamentos é extremamente estatica, contraditéria com
a dinamica psicolégica e social dos individuos. Sob a complexidade desta
alternativa € que Saul relata e analisa uma experiéncia, desenhando o que
chamou de "Avaliagdo Emancipatéria" 36.

Observando estas correntes, tdo bem delimitadas didaticamente,
somos levados a levantar uma questdo que, a nosso ver, é de extrema
gravidade no contexto dos procedimentos avaliativos na escola brasileira: esta
evolugdo histérica, com seus diferentes enfoques e instrumentais (até mesmo
filosoéficos e epistemoldgicos) ndo constrdi, numa sucessao CRITICA, qualquer
tipo de selegao, transformagdo de comportamentos, mas, ao contrario,
constréi uma agregagao anarquica, sem qualquer suporte filoséfico, cientifico
ou mesmo instrumental.

Em outras palavras, parece haver uma justaposi¢do de todos os
tipos de correntes, ainda que antagénicas. No material por nés estudado, é
possivel observar a preocupagao do controle curricular, quando o contetido de

36N3o analisaremos este trabalho aqui, mas indicamos sua leitura para a compreensao
desta proposta.
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cada série é rigorosamente "cobrado" com questbes "qualitativas", cuja
corregao é absolutamente subjetiva (redagao, interpretacédo etc), aliadas a
questOes objetivas (a maior parte delas) , sem que haja um dominio da
tecnologia de elaboragdo da "prova objetiva” ou a compreensao de que o
qualitativo exige critérios que permitam vencer o subjetivismo (veja exemplos
na andlise do material) do professor.

Sobre este aspecto qualitativo, Cipriano Carlos Luckesi vai nos
dar importante contribuicdo e sobre ela faremos um estudo mais
detalhado. Vejamos dois textos que abordam a questdo da qualidade com
muita propriedade:

"...dificilmente os professores definem com clareza, no ato

do planejamento de ensino, qual é o padrdo de qualidade

que se espera da conduta do aluno, apos ser submetido a

uma determinada aprendizagem™3’.

Se um "minimo necessario fosse estabelecido:

"Deste modo, a aprovagéo ou reprovacédo numa unidade de

ensino ndo estaria a depender da arbitrariedade do

professor, mas sim do fato do aluno ter apresentado em sua
conduta de aprendizagem os caracteres minimos
necessarios. Ou seja, o juizo de qualidade estaria fundado

no real." 38

A proposicao de Saul, sem dlvida, consegue imprimir uma
sequéncia de agdes altamente fundamentada em seus pressupostos, criando
um corpo denso, de profundidade qualitativa. Poderiamos dizer que os
procedimentos realizam uma relagdo democratica com 0 processo avaliativo.
Entretanto, seu trabalho desenvolve-se num grau de ensino que pode ser
determinante (curso de pés-graduagdo). N&o temos divida quanto aos
aspectos tedricos - filosoficos por ela explorados como fundamento da
discussdo sobre Avaliagdo, em seu aspecto geral.

Entretanto, Luckesi, na mesma linha, vai nos fornecer estruturas
mais organizadas e dirigidas ao ensino basico, que complementam e fazem
avangar as proposi¢coes de Saul. Abordaremos alguns estudos de Luckesi,
seguindo esta linha de mudanga de paradigmas na perspectiva de uma
Avaliagédo Qualitativa.

37LUCKESI, Carlos Cipriano, "Pratica Docente e Avaliagso",ABT -Estudos e Pesquisas,
n%44, pg.44,1988.
38ibdem, pg.45.
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Luckesi vai colocar a questdo da Avaliagdo iniciando pela
sua relagdo com a Democratizagdo do Ensino, para construir a sua
proposta de AVALIACAO DIAGNOSTICA. Neste sentido, aponta trés quesitos:
1. ademocratizagdo do acesso "a educagdo escolar (que independe da
avaliagdo, pois é definida pela politica educacional);

2. a permanéncia do aluno na escola e a consequente terminalidade
escolar; e
3. aqualidade do ensino ( apropriagéo ativa dos conteudos).

Estes dois ultimos pontos, para Luckesi, manifestam relagédo
com a questdo da democratizagdo do ensino mas, ao contrario do
primeiro, permanéncia e terminalidade sdo processos internos da escola
onde a avaliagdo desempenha importante papel.

"Uma avaliagdo escolar conduzida de forma inadequada

pode possibilitar a repeténcia e esta tem consequéncias na

evaséo.

Testes mal elaborados, leitura inadequada e uso

insatisfatério dos resultados, autoritarismo, etc.

...sd0 tantos fatores que tornam a avaliagdo um

instrumento anti-democratico no que se refere ‘a

permanéncia e terminalidade educativa dos alunos, que

tiveram acesso "a escola.” 39

A Avaliagdo teria uma fungéo de "qualificagéo do educando e
ndo a de classificacdo", sendo esta ultima um instrumento contra a
democratizagdo do ensino. Teria, pois, um papel de diagndstico da
aprendizagem, no sentido de construir em lugar de sentenciar. Luckesi nao
se ocupa tanto com uma andlise da histdria dos processos avaliativos. Seu
propdsito parece ser propor, analisar criticamente a realidade e buscar saidas.

Passemos agora a analisar uma outra classificagdo das
correntes de avaliagédo, feita por Maria Laura P. Barbosa Franco40.

Apesar do titulo de seu trabalho pressupor categorias de
classificagao diversa, em ultima insténcia ndo se distingue substancialmente
da analise feita por Saul.

A primeira categoria que utiliza e denomina QOBJETIVISMO
constitui-se de excelente sintese das implicagdes do positivismo na Avaliagao.

39bdem.,pg39.
40FRANCO, Maria Laura P. Barbosa, "Pressupostos Epistemoldgicos da Avaliagao
Educacional",Cadernos de Pesquisa, Fundagao Carlos Chagas,n? 74, pg.63.,agosto, 1990.



)

R e T

g -
B

Por sinal, seu trabalho prioriza a compreensdo dos pressupostos que
fundamentam ( paradigmas ) os modelos de Avaliagdo "a andlise dos
modelos propriamente ditos.

mensuravel.

dos métodos
matriz positiv
cientifico é o

O OBJETIVISMO caracteriza-se pela corrente quantitativa -
Tem sua origem, segundo Franco, numa transposi¢cdo mecanica
cientificos para as ciéncias sociais, produzindo, assim, uma
ista. Isto vai ter consequéncias graves, uma vez que o critério
objeto palpavel, mensuravel... Sua andlise desta transposigdo

mecénica é bem sintetizada no seguinte texto:

"Estamos apenas ressaltando que, sob a égide do
positivismo, racionalismo e funcionalismo, o0 critério de
competéncia do professor deslocou-se do ‘'saber fazer'

no concreto para o'saber planejar o que fazer’, no papel.”
41

A segunda categoria classificatéria usada por Franco é o

SUBJETIVISMO e a esta dedicaremos uma analise mais critico-analitica.
Vejamos, primeiro, sua definigdo mais abrangente:

"Estamos nos referindo agora aos modelos subjetivistas ou
idealistas, onde se admite que o sujeito que conhece tem
predominéncia sobre o objeto do conhecimento.

Dentro desse modelo, ndo existe uma preocupagao explicita
de garantir a objetividade do conhecimento. Ao contrario,
declara-se que ela é parcial e determinada pelo sujeito que
conhece, a partir de suas experiéncias e valores." 42.

Nesta interpretagdo, Franco coloca a predominéancia da

atividade do sujeito, radicalizando a ponto de atribuir a esta corrente o sujeito
como "criador da realidade” e critica as pesquisas "psicologizantes" como
subproduto desta corrente.

Entretanto, faz ressalvas quanto a este modelo, se comparado

ao modelo positivista (OBJETIVISMO), dando-lhe um sentido de evolugao
produtiva nos processos avaliativos. As razbes que Franco confere a

esta parcial evolucido frente ap OBJETIVISMO podem ser assim

sintetizadas:

41jbdem, pg.63
42)bdem, pg.65.
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propiciou um avango, gerando modelos e norteando pesquisas mais
completas e abrangentes;
volta-se, de certa forma, para a apreenséo das habilidades j& adquiridas;
busca de compreensao dos processos cognitivos;
questiona a aplicagéo de testes padronizados;
valoriza a auto-avaliagéo e os aspectos que interferem na aprendizagem;
permite questoes abertas, nos instrumentos de coleta de dados, onde o
sujeito constroi sua prépria resposta;

n i riti Franco levanta:
insuficiéncia para explicar a realidade educacional, por suas andlises
"abstratas" e centradas no individuo, sem seu carater histérico;
preconceito contra a quantificagdo na pesquisa, por considera-la
comprometida com o positivismo;
a pedagogia ndo diretiva, dela decorrente, atribui ao professor o

papel de fazer emergir 0 que o aluno traz consigo, nao tendo apresentado
respostas para o aproveitamento escolar das camadas populares.

Finalmente, Franco aborda uma terceira corrente que expressa

sua propria posigao, que chamou de "O vinculo Individuo / Sociedade". Na
reagdo ao que denomina micro, psicopedagdgico e psicologizante € que
aparecem as teorias mais "amplas" , que buscam explicar as relagbes
entre individuo, educagdo e sociedade. Filiada a esta corrente é que
Franco vai colocar suas proposigbes. Vejamos como as define, de um modo
geral:

"Queremos, apenas, levantar a questado para mostrar que, no
interior das analises macro-estruturais, ocultam-se dois
aspectos importantes: a especificidade da escola e a
problematica do individuo. Esse individuo, enquanto
sujeito e objeto do conhecimento, ndo pode ser
considerado como elemento isolado da sociedade, mas
como parte integrante de sua dinamica." 43-

De posse destes postulados, Franco adverte para a analise do
vinculo individuo/sociedade, numa dimenséo histérica, para que
se possa redefinir a Avaliagdo. Assim, enumera as pré-
condigOes desta redefini¢ao:

1- Conhecimento da realidade brasileira (em suas estruturas,
organizagoes, conflitos etc.);

43)bdem, pg.68.
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2- Avaliagao dos processos psiquicos (percepgéo, pensamento,
emogoes,etc.) deve ser historicamente fundamentada
(entendento historicamente como processo de mudanga na
pratica social).

Para avangar rumo "a questdo da Avaliagdo propriamente dita,
Franco44 passa a discutir a questdo do conhecimento
(epistemoldgico), numa perspectiva, a nosso ver, marxista
ortodoxa (no sentido determinista), que conduzird, mais tarde, a
alguns equivocos e contradigbes. Vejamos um texto que nos
parece bastante sintético:

"Sendo o homem, em sua atividade concreta, o ponto de
partida para a construcdo do conhecimento, a ciéncia real, a
formacgéo de conceitos, a aprendizagem, o desenvolvimento
da personalidade comeg¢a na vida real, na atividade

pratica.
Portanto, a verdadeira atividade, a_praxis, é teodrico-
pratica e,

neste sentido, é relacional, é critica, é educativa, é

transformadora, pois é tedrica sem ser mera contemplacao

-uma vez que é a teoria que guia a agdo - e é pratica sem ser

mera aplica¢do da teoria - uma vez que a pratica é a propria

acéo guiada e mediada pela teoria..."

"Sdao os homens reais, em sua atividade concreta, ou seja,

na vida e no trabalho, o ponto de partida e o ponto de

chegada para a produgao das idéias, das representacoes e

da consciéncia.”

Esta discusséo da relacdo trabalho é bastante questionavel, por
apresentar uma diversidade complexa de entendimento, de significag&o, néo
podendo abarcar uma conceituagio epistemoldgica*4®. Entretanto, Franco vai
afastar-se desta definigdo, na medida em que aprofunda sua tentativa de
definicdo epistemoldgica. Observemos este texto bastante préximo da
epistemologia genética:

"Na base das necessidades dos individuos, instalam-se os

motivos de suas a¢cdes. As necessidades, porém, séo, ao

441bdem, pg.68 - 72.

45veja nota a respeito desta questio no final deste capitulo. Esta nota n&o foi introduzida
no texto por acreditarmos ser pouco que contribuiria para nossa discusséo na
especificidade de nosso tema..
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mesmo tempo, motivos da atividade e produtos desta. No

decorrer da atividade, que é dirigida para a satisfagdo das

necessidades, as primitivas necessidades orgénicas
modificam-se e convertem-se em novas necessidades.

Com o desenvolvimento e a determinagdo de necessidades

culturais mais elevadas, modifica-se também a hierarquia

entre necessidades predominantes e as subordinadas. Isso

é manifesto pela propria caracteristica de irreversibilidade

implicita no conceito de necessidade.

Apesar de Franco fazer uma analise das diferentes tendéncias
da Avaliagdo, num importante enfoque que é sua contextualizagao histérica,
suas conclusfes , quando chega ao nivel das praticas propriamente ditas,
deixa muito a desejar. Ai percebemos o0s equivocos aos quais nos
referimos e que gostariamos de apontar, compreendendo que esta relagao
entre a formulagéo tedrica e sua concretizagdo constitui o grande imbréglio do
pensamento educacional brasileiro.

Em primeiro lugar, a afirmagdo "..é evidente que o fracasso
escolar, a evasao e a repeténcia estéo relacionados com a utilizagéo dos
modelos inadequados, parciais e fragmentados de avaliagdao”, coloca a
Avaliagdo isolada do processo pedagdgico e, como Luckesi, percebemos
processo pedagdgico e Avaliagdo como um todo indissociado (este tema sera
mais aprofundado nas conclusdes deste nosso trabalho). A questio das
inadequagbes esta colocada para a escola como uma totalidade e o eixo
principal é a APRENDIZAGEM, da qual a Avaliagao é apenas parte.

Em segundo lugar, o "jargao" do dominio dos conhecimentos
basicos é incompativel com "...conteudos que encontrem ressonéncia na
vivéncia do estudante...”. Para tal afirmag¢do é necessario explicitar qual
contetldo, uma vez que o que estd hoje presente na escola é facilmente
demonstrado como incompativel com as estruturas mentais e interésses dos
educandos. Demonstrar isto foi um dos objetivos deste trabalho.

Por fim, as constantes relagbes que faz entre educagéo e
trabalho. Este tema, do ponto de vista da crianga e do adolescente, possui
pouquissimos estudos e é de extrema complexidade politica e psicoldgica,
uma vez que o {rabalho relacionado com a escola esteve sempre proposto
para, e somente para, as camadas pobres da populagdo. Por outro lado, falar
de escola inclui a crianga pré-escolar e aquela entre 07 e 12 anos, sobre a
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qual poucas discussbes existem no que tange a esta relagdo escola -
trabalho.

Outro estudo que consideramos interessante abordar é o
trabalho de Marli E. D. A. André 46. Este tem a vantagem de fazer uma
aproximag&o maior com os fenémenos escolares, 0 que, a nOSSO ver,
tem especial importancia, uma vez que a maioria das produgbes sobre
educagd@o toma-a sob seus aspectos mais amplos (politicos, sociais e
histdricos). Este tipo de produgdo tem papel significativo na realizagdo de
transformacgdes reais, efetivas, na pratica escolar.

A primeira questdao que aborda é a propria estrutura de
funcionamento da escola, percebida como um poder centralizador ( diretor da
unidade ), que normatiza, impde regras....chegando a definir as relagbes
com a comunidade e, até mesmo, o0 material didatico. Esta forma de poder,
sem qualquer reflexdo, termina por tornar-se uma burocratizagdo das
relagbes. Como consequéncia: " esta estrutura centralizadora e
impermedvel tende a se reproduzir exatamente na forma como é
organizado o ensino na sala de aula".4’-

Esta organizagdo, entretanto, segundo André, ndo possui
diretriz geral e o planejamento representa uma tarefa burocrética. Desta
forma, ndo se define uma filosofia, ndo se estabelecem fins e, por
conseguinte, ndo se organizam meios. Consequentemente, € pouco provavel
que existam processos de Avaliagdo democraticos.

Tal situagado leva "a desarticulagao e fragmentagéo dos proprios
curriculos. E a inexisténcia de diretriz tedrica ou de linha de agdo comum.
Sintetizando, André identifica, de fato, a auséncia de um projeto pedagogico
na escola.

Assim sendo, a falta de um projeto pedagdgico, que desarticula
e fragmenta a pratica escolar, aliada ‘a verticalidade das relagbes
(hierarquizadas e burocratizadas) conduzem, provavelmente, a relagdes
igualmente verticalizadas e fragmentadas, no interior da sala de aula.

Para superar esta situagdo, a autora enumera alguns pontos
criticos e indica as alternativas possiveis.

46 ANDRE, Marli E.D.A. ,"Avaliagio da Escola e a Avaliagio na Escola”, Cdemos de
Pesquisa ,n? 74, agosto 1990, Fund¢ao Carlos Chagas.
470b. cit., pg. 68.
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Superar a reprodugéo que a escola faz dos modelos autoritarios,
centralizadores dos orgaos decisérios é de fundamental importancia como
elemento facilitador das mudangas no interior da escola.

No entanto, estas mudangas podem ser (e de fato sdo)
dependentes de movimentos mais amplos, de ambito politico. Assim, a
autora volta-se para as questdes alternativas no interior da escola, tais como:

a) criagdo de encontros sistematicos para discutir o fazer
pedagogico (acompanhamento, avaliagdo, reformulagao, etc);

b) construgéo de um projeto pedagdgico (teérico, tecnoldgico,
filoséfico, politico...), que seria possivel neste espacgo, e

c) delineamento de modos de organizagdo destas praticas, pois,

na medida em que se delineia esta proposta, € possivel
delinear- se, também, os modos de organizagdo de suas
. préaticas.

O que de mais importante ha neste trabalho, enquanto
contribuigdo, parece-nos ser, em primeiro lugar, a colocagéo da verticalidade
e horizontalidade das relagbes, no que toca a esta tendéncia a uma
reprodugdo que atinge o interior da sala de aula. Em segundo lugar, a
percepgao da necessidade de abrir espagos pa escola, em seu cotidiano,
como instrumento de sua organizagdo e planejamento (num sentido
amplo, que envolve tecnologias e filosofias).

Com certeza, este tem sido um dos maiores problemas com os
quais a escola se defronta. Como democratizar, como ter um projeto....se
ndo existem espagos sistematicos de ENCONTRO dos que compdem a
comunidade escolar? Em nossa pratica pedagdgica, esta foi sempre uma
constante : como encontrar o espago de realizagdo pedagdgica coletiva. "As
vezes, na simplicidade de uma idéia pode residir solugéo para complexos
problemas.

Concluiremos nossos estudos com a analise do artigo de
Claudia Davis e Yara Lucia Esposito, intitulado: "Papel e Fungéo do Erro na
Avaliagdo Escolar" 48- Este artigo, que penetra os labirintos das praticas
pedagdgicas e, particularmente, da avaliag&o escolar no interior da escola,
merecera nossa cuidadosa andlise.

Este trabalho parece-nos extremamente oportuno, uma vez
que nos ajuda a esclarecer, por meio de uma analise critica, nossa propria

48Cadernos de Pesquisa, n® 74,agosto 1990 ,Fundagao Carlos Chagas. Todas as citagdes
sdo desta revista.
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posi¢gdo, nosso posicionamento. Assim, nesta Ultima parte deste Capitulo,
estaremos tentando formalizar nossas préprias propostas, com base em todo
o material por nés estudado, acrescido de nossas experiéncias anteriores e
das constatagOes aqui realizadas. O mencionado artigo oferece grande
quantidade de elementos para tal.

De uma maneira geral, podemos dizer que este estudo tem uma
importancia significativa por conduzir a novas formas de estudar a questao da
Avaliagdo Escolar. Por outro lado, apesar de ndo apresentar idéias
propriamente novas, a tentativa de sistematizagao indica um esforgo positivo
em resolver questbes praticas do processo pedagdgico real na escola, como
0 ato de avaliar. Conduz, com certeza, 'a compreensio de que o estudo
tedrico é necessario, bem como sua efetiva aplicabilidade tedrico-pratica.

Néo seguiremos as idéias das autoras na ordem em que
aperecem no texto. Estabelecemos uma ordem de importancia em fungéo do
fechamento de nossas préprias idéias como um todo e, portanto, em fungéo
de nossos paradigmas, sob 0s quais colocamos a questao da Avaliagao.

O primeiro ponto que levantamos é uma simples "percepgéo” a
respeito de certa resisténcia, comum a "setores" dos intelectuais
brasileiros49, em abragar uma teoria como referéncia na totalidade de
seus principios/paradigmas, num determinado
estudo, como se fosse um ato negativo pautar uma reflexdo sob a égide de
um determinado campo teorico.

Tal resisténcia, provavelmente inconsciente, talvez seja o
elemento produtor das contradigbes, uma vez que termina por um ecletismo
anarquico. Acreditamos ser possivel unir diferentes correntes, mas somente
naguilo gue é efetivamente comparavel, se for possivel identificar paradigmas
comuns, ainda que ndo explicitados pelos autores.

Esta postura eclética aparece neste trabalho de Davis e
Espodsito numa explicita "rejeigdo" ao préprio instrumental teérico com o qual
pretendem trabalhar (Jean Piaget, Emilia Ferreiro). Vejamos a seguinte
afirmagéao:

"Em primeiro lugar, o objetivo da obra piagetiana nunca foi

o de ser empregada na pratica pedagégica. Em segundo

lugar, existem inumeras questées na pratica pedagégica

49Lima, Adriana F. S. de Oliveira, "Alfabetizac8o de Jovens e Adultos e a Reconstrucso da
Escola”, 227 pg.,Editora VOZES, 1991.Nesta obra abordamos , em algumas passagens,

esta problematica.
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que a abordagem piagetiana nunca se propds a resolver e

para as quais, portanto, nao apresenta respostas : qual é o

processo através do qual os alunos se apropriam dos

conteudos escolares? Por que, em se encontrando numa
mesma etapa de desenvolvimento, alguns alunos aprendem

e outros ndo? Como, na sala de aula, é possivel o

professor formar uma idéia clara das estruturas de

pensamento que os alunos ja construiram? E possivel
aprender estruturas? Esses sdo apenas alguns exemplos
que evidenciam o quanto ainda ignoramos na area."s0

O conjunto de afirmagdes das autoras parece-nos bastante
grave. E certo que muito ignoramos ainda dos processos educacionais, o0
que leva dia-a-dia ao progresso de diferentes estudos que ampliam,
avangam, descobrem, inventam, como, por exemplo, a interessante
pesquisa a respeito da escrita, desenvolvida por Emilia Ferreiro5! e tantas
outras em nosso proprio pais.

Se Jean Piaget é fundamentalmente epistemélogo, e de fato é,
a primeira pergunta que as autoras se fazem seria a Unica que em nenhuma
hipétese poderia ser feita. Afirmar que Jean Piaget ndo esclarece a
apropriagéo do conteudo escolar e a razdo
pela qual uns aprendem e outros ndo, demonstra o desconhecimento do
amago da epistemologia genética, talvez numa visdo que restringe esta
teoria ao "subproduto" das "provas piagetianas" de determinagéo da
estrutura cognitiva.

O Estudo de Jean Piaget foi, precisamente, a respeito do
conhecimento. Sendo assim, podemos dizer que seu interesse pela crianga
contituiu-se apenas no meio de compreender a génese e, assim,
transformar a idéia de conhecimento, de uma concepgéo estatica, para uma
concepgao dinamica (processo, construgdo). Sua preocupagdo fundamental
era descobrir como se processa a passagem dos niveis de conhecimento
mais simples para os mais complexos.

Quanto as diferengas individuais, sdo determinadas pelos
esquemas de assimilagdo construidos e pelos processos de
desenvolvimento condicionados pelos Fatores do Desenvolvimento.

S00b.Cit., Pg.73
STFERREIRO, Emilia,"Alfabetizacio em processg”, 1989 e "Rilex re Alfabeti -

1986 Cotez Editora / Editora Autores Associados,
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Por outro lado, o desenvolvimento das ciéncias ndo se da
isoladamente, o que significa que os progressos em cada area auxiliam a
tantas outras que lhes sdo afins e que se complementam,
interdisciplinarmente, utilizando-se de cada "achado" como novos elementos
que enriquecem seu objeto, seus estudos e suas praticas.

Assim, a obra de Jean Piaget, particularmente aquela voltada
para a psicologia da crianga e do adolescente, € importante subsidio para a
pedagogia e suas aplicagbes que j& acumularam uma experiéncia no Brasil
de mais de 30 anos! Em 1961, Lauro de Oliveira Lima propunha um método
psicogenético para a educagéo, baseado em longa experiéncia pedagégica
no interior de uma escola, em sua obra "A Escola Secundaria Moderna", o
que é um bom exemplo.

Mas podemos tomar o préprio Piaget para abordar esta questao.
Por que se daria ao trabalho de criticar Maria Montessori, se nao soubesse
de implicagbes pedagdgicas da epistemologia genética? Em seu livro: "Para
Onde Vai a Educagéo”, Piaget aborda a educag@o de modo geral e a
pedagogia em particular.

Poderiamos citar diversos momentos na vasta obra de Piaget
em que aborda a relagéo entre suas teorias e a pedagogia. No entanto, seu
livro "Psicologia e Pedagogia™ negaria completamente tal afirmag&o. Neste
trabalho que é composto por dois artigos com distancia de trinta anos entre
um e outro, Piaget se indaga como a pedagogia pode ndo evoluir nesse
periodo (30 anos!) tendo ‘a disposicdo a produgdo da psicologia. Piaget
trata, nesta obra, diversas questdes eminentemente pedagdgicas: analisa
"correntes”, aborda processos avaliativos, dedica um capitulo inteiro ‘a
discussao de métodos.

Nao podemos dizer que nos fornece uma pedagogia, mas
ndo podemos negar que a epistemologia genética seja uma das mais
fecundas contribuigées para os trabalhos dos educadores.

O simples dominio da teoria do desenvolvimento oferece ao
professor condigdes de avaliar a estrutura mental de seus alunos, bastando
para tal aplicar essa teoria ao material produzido por eles normalmente na
escola, ainda que se dissesse que é inviavel o uso dos testes cognitivos
empregados na pesquisa piagetiana.

A polémica questédo de ser ou ndo possivel ensinar as estruturas
I6gicas “as criangas, Piaget mostra o limite biolégico da maturagdo. Sua
teoria a respeito dos quatro fatores do desenvolvimento e o rigor da
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construgao sequencial (psicogénese - ontogénese) pode fora de questdo a
possibilidade de ensinar uma estrutura mental (0o que seria uma
incompatibilidade com a idéia de construgdo). Mas B.Inhelder possui um
estudo especifico sobre o0 ensinar-aprender as estruturas légicas.

Foi importante levantar estes questionamentos, uma vez que as
autoras afirmam, de maneira bastante critica, 0 que se segue, a respeito
dos professores:

"Tem-se, desta forma, uma situagdo paradoxal, bastante
cdmica ndo fosse ela séria: professores que se acreditam
piagetianos, conhecendo apenas superficialmente a
proposta de Piaget;...sem jamais terem sido introduzidos
seriamente ‘a abordagem skineriana. Falam, no entanto,
com desenvoltura, em termos especificos de uma teoria,
nao se dando conta de que cada um deles se encaixa em
um campo epistemolégico diferente"s2

De fato, o ecletismo tedrico dos professores (por sinal, ndo se
poderia sequer classifica-lo como teérico) é real, mas ndo cémico. E ndo é
cdmico ou mesmo tragico pelo simples fato de que ndo constitui prerrogativa
dos professores, mas, a nosso ver, & caracteristica comum a grande parte
do préprio pensamento académico brasileiro. N&o é raro ouvir ou ler "o que
tem de bom em cada um...".

Este ecletismo do pensamento pedagdgico dos professores
talvez seja produto (construido) do "caos" teérico generalizado que, por
intermédio dos orgaos administrativos e da produgdo académica, chega, de
maneira agravadamente cadtica, até os professores (frequentemente através
de "pacotes”).

Vejamos, agora, como diferentes pressupostos tedricos
aparecem no interior deste trabalho. Percebem o papel do professor "como
mediador entre o saber escolar e os alunos que se encontram em suas
salas de aula"s3e a

Avaliagao como : "o aproveitamento escolar, desta meneira,
nada mais é do que a apropriagdo que se faz daquilo que a escola
pretende ensinar"54-

52 Ob.Cit.,Pg. 74.
53 Ob.Cit.pg.71.
54 Ob.Cit.pg.72.

WISLIOTECA
WUNBACAO GETULIO VARGAS
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Este conjunto de idéias estd pautado nos pressupostos das
correntes que defendem a priorizagédo dos conteudos sobre os métodos,
chamada "Pedagogia dos Conteudos". Esta corrente é, por seus principios,
diametralmente oposta ‘a psicogenética. So para ilustrar, uma vez que n&o é
-nossa intengao discutir esta questdo aqui , vale dizer que esta corrente
supbem um saber sistematizado a ser transmitido, ao passo que a
psicogenética supde o saber como a reconstrugdo individual através da
interagao entre o sujeito e 0 meio, onde o0 termo TRANSMISSAO pnéo designa

m li interacioni

As autoras prosseguem desdobrando os objetivos (e
aproveitamento) da escolarizagdo e, desta vez, introduzem elementos
préprios da psicogenética (o que constitue uma contradigéo): 1) obtencao de
informagbes acumuladas pelas geragbes precedentes; 2) construgdo de
fungbes cognitivas e, 3) elaboragdo de atitudes e valores (cidadania).

Por sinal, a suposigéo de transmissédo, em ultima instancia, vali
constituir-se num behaviorismo disfar¢cado, que pode ser percebido pela
suposigao de que a questao é o que a escola quer ensinar. A psicogenética
nos indicaria o inverso:

0 que a crianga PODE aprender e, politicamente, 0 que DEVE e PORQUE.

Vejamos como em meio a estas idéias e proposi¢coes as
autoras voltam-se para idéias bastante fiéis a um posicionamento
psicogenético que, inclusive, explicitam nas seguintes afirmagbes:

"Na visdo de Piaget, aprender, em suma, nido consiste em

incorporar informacgdes ja constituidas e, sim, em

redescobri-las e reinventa-las através da propria atividade
do sujeito.54

...para o aproveitamento escolar: ela é derivada da

concepgcdo que se adota, sobre o processo de

aprendizagem e desenvolvimento da crianga. Na verdade, a

depender da forma como se concebe o problema geral da

aquisi¢do de conhecimentos, selecionam-se e organizam-se
os métodos e as estratégias de ensino.">5

Esta dltima afirmagéo é, de fato, completamente integrada aos
pressupostos psicogenéticos, tanto pela compreens&o da inseparabilidade
entre o processo pedagdgico e a Avaliagdo, como pelas determinagdes dos
processos.

S5 Ob.Cit.,pg. 72-73
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Ressaltamos, a seguir, as proposigées metodolégicas que néo
se distinguem de muitas outras ja elaboradas na perspectiva piagetiana, onde
consideram-se 0s esquemas prévios assimilativos, a situagao-problema
geradora da busca assimilativa e/ou acomodativa, a aplicagdo, a
generalizagdo e, finalmente, atomada de consciénciaSé-

Tentaremos, agora, expor a analise das autoras, ponto central
deste texto, a respeito do erro no processo da Avaliagdo: o erro construtivo
e o erro sistematico. A hipotese das autoras arrola trés possibilidades:

1) "a_crianca possui a estrutura de pensamento necessaria "a

i imentos in ra tal". Tais
erros seriam considerados nao construtivos (exemplificam com erros
ortograficos).

2) "a crianca_erroy porque a estrutura de pensamento que
possui _ndo é suficiente para solucionar a tarefa". Os erros implicam

dificuldades de entender a tarefa e selecionar estratégias . Neste caso, tratar-
se-iam de "erros construtivos" (exemplificam com a generalizagdo das
regras sobre as excegdes feitas pela crianga);

3)"a crianga errou porgue ndo possui a estrutura de pensamento

ariq luca ref n rre uma im ibili
compreender o0 gue lhe é solicitado”". Este seria um "erro sistematico”, que

conduziria a escola a levar " a crianga a refletir sobre os porqués e os comos
da ag&o". " Para que o erro seja superado e o sucesso alcangado, é preciso
que o professor o transforme em algo instrutivo.”

Em primeiro lugar, analisemos alguns termos e idéias que
implicam um suporte teérico distinto da psicogenética. O termo sucesso, por
exemplo, aliado "a idéia de superagdo do erro, condiz mais com as teorias
comportamentais, onde solugdes para os erros seriam possiveis por meios
pedagodgicos (condicionamentos , treinamento) para conduzir ao acerto. A
idéia psicogenética de erro esta ligada "a idéia de "diagnéstico”. Em termos
psicogenéticos o trabalho pedagdgico possivel ndo se relaciona com o
binbmio erro - acerto mas em como proporcionar um conjunto global de
experiéncias que propiciem o desenvolvimento e a aquisi¢do da estrutura
cognitiva situada no tempo (cronologia) - na sequéncia (construtivismo) e no
espacgo (condigbes histdricas presentes-estrutura). Desta forma, ndo existe

56 LIMA, Lauro de Oliveira, Ob.cit. A terminologia empregada neste paragrafo nao
corresponde as das autoras, mas aos termos empregados pelo proprio J.Piaget e
Lauro de Oliveira Lima em aplicagbes pedagégicas.
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possibilidade de estimulo para um fim determinado, uma vez que depende de
outros fatores psicoldgicos e socioldgicos.

O importante, no considerado erro, consiste na compreensao da
indicagé@o que ele nos da quanto as estruturas cognitivas empregadas pela
crianga na solugdo de problemas. Em sintese, Piaget nos conduz a pensar
nao SOBRE O ERRO mas a PENSAR SOBRE A ESTRUTURA QUE O ERRO APONTA.

Neste sentido, as autoras apresentam para a reflexéo
pedagdgica avaliativa o "erro" , cometido pela crianga, como relacionado "as
estruturas e "erros ndo relacionados” com as estruturas cognitivas e,
portanto, dentro dos mesmos pressupostos da psicogenética. Mas fica para
refletirmos a carga de VALOR que possa vir a ser atribuida numa gualificaco
de erros.

Outro ponto que gostariamos de abordar é o conteldo teérico
implicito na frase: "Levar a crianga a refletir". Ora, se a hipétese é a auséncia
de estrutura para resolugdo do problema, esta frase deve nos conduzir a
perceber esta agdo como situag&o-problema que desafia as descobertas da
crianga, cuidando para ndo sermos conduzidos ‘a suposi¢cdo de que é
possivel ENSINAR uma estrutura cognitiva (impossivel no contexto da
psicologia genética, do construtivismo).

Por outro lado, nao devemos esquecer que uma pedagogia
psicogenética trabalha no campo da ACAO GLOBAL, na perspectiva da
construgao de estruturas mais amplas e flexiveis (méveis) e ndo no pontual
(setores, areas de desenvolvimento). A pedagogia que trabalha sobre o
especifico, o pontual , foi, precisamente, um dos pontos sobre o qual Jean
Piaget fez uma abordagem critica (B. Inherder possui um trabalho especifico
sobre a aprendizagem da légica). Um bom exemplo foi sua critica ‘a
proposta de Maria Motessori que, ao contrario dele, trabalhou no campo do
especifico, da compartimentalizagdo das areas do desenvolvimento (os
"sentidos” isoladamente).

Tomando a questao de maneira geral, podemos afirmar que a
tentativa de dedugdo de um processo avaliativo psicogenético néo
considera a nogdo de erro-acerto no processo ontogenético . Isto que
n&o significa, entretanto, que as regras e normas sociais ndo imponham
cédigos arbitrarios e coletivos. O erro, no desenvolvimento da crianga e do
adolescente, teria uma fungéo indicativa, DIAGNOSTICA. Funcionaria,
apenas, como a tomada de consciéncia do professor sobre os esquemas
assimilativos e estruturas que estdo sendo utilizados por seus alunos na
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resolugao de problemas. Em suma, a indicagas e definigdo de seus objetivos
de trabalho pedagégico.

Neste contexto, ndo haveria dicotomias absolutas entre: certo-
errado, sucesso-insucesso, prémio-castigo....tipicas das teorias
comportamentais traduzidas pelo esquema estimulo-resposta. O erro seria
produtor de agdes, de atividades novas (situagao-problema).

No campo da Psicologia Genética, o "erro" (socialmente
definido-arbitrario filoséfico) pode indicar-nos: auséncia de estrutura, reagbes
intermediarias e, finalmente, a aquisi¢do de determinada estrutura cognitiva.
Mas é certo, também, que nos defrontamos com "erros" em situagdes
intrigantes que mereceriam estudos mais profundos. E o caso, por exemplo
(ndo referido por Piaget) do erro advindo de uma espécie de
"congelamento”, a nosso ver produzido socialmente, das estruturas por meio
de habitos, que aparecem nas criangas e, singularmente, em espantosa
quantidade de adultos, ainda que com alto nivel de escolaridade. Este
fendmeno que de fato existe, embora ainda nao estudado, e de fato nao
referido, foi , contudo, amplamente encontrado em nossas expeiéncias com
jovens e adultos de diferentes camadas sociais e diferentes niveis de
escolaridade57.

Este "erro" nos parece ser fruto de imposigées sociais de um
cotidiano que conduz a habitos comportamentais que, por diversas
circunstancias, "desatualizam" o individuo para o uso da estrutura cognitiva
adquirida frente a situagdes novas ou supreendentes. Mas esta é uma nova
questédo, um novo estudo.

O paragrafo final do estudo de Davis e Espésito, é uma
proposta bastante significativa para auxiliar a compreensdo do processo
avaliativo como uma constru¢gdo e ndo como uma punigéo. Neste texto
conseguem, de fato, uma posigéo bastante avangada:

"Entre outras coisas, isto s6 seria possivel reenquadrando

o papel do erro no seio da escola: se este deixar de

significar derrota, nao ha porque puni-lo, temé-lo ou evita-

lo. Ao contrério, o erro deve ser encarado como resultado
de uma postura de experimentagéo, onde a crianca levanta

57N30 é objeto deste trabalho mas vale a referéncia pois trata de" fenémeno” muito comum.
Entre adultos de classe média, por exemplo, ao aplicar-se jogos ou “testes"...encontrarem
solugbes utilizando-se de primitivas estruturas do pensamento. Entretanto, passam a usar
estruturas superiores, muito rapidamente, na medida que se faz uma “Tomada de

Consciéncia” @ que néo ocorre com as criancas.,onde a Tomada de Consciéncia pode

transcorrer em demorado processo construtivo.
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hipoteses, planeja uma estratégia de acdo e a pde ‘a
prova. Cabe ao professor ajudar seus alunos a analisarem
a adequagdo do procedimento selecionado,
encaminhando-os na busca de condutas mais ricas,
complexas e diversificadas. Em nosso entender, esta é
uma alternativa de combate ao fracasso escolar que poderia
se encontrar ndo s6 ao alcance do professorado, como
também na medida das possibilidades da agdo docente:
avaliar de forma consequente para que nossascriangas nao
sejam nem excluidas da escola, nem passem por ela
inocuamente."58
Esperamos que neste primeiro conjunto de estudos tenhamos
explicitado o contexto teérico com o qual trabalhamos. Examinamos cada
autor criticamente, pois ndo acreditamos no relato frio e impessoal em
separado de nossas proprias idéias. Assim, passemos "a analise-discussao

da AVALIAGAO na perspectiva QUALITATIVA.
4 . Discusséo sobre conceitos de

avaliagéio na perspectiva qualitativa

Analisaremos aqui algumas definigbes (conceitos) de
Avaliagdo. Estaremos, no entanto, penetrando o campo de conceituagdes,
observando o enfoque qualitativo com que temos trabalhado. Qualquer
referéncia a aspectos quantitativos estara subordinada ao contraponto com os
conceitos por nds trabalhados (utilizados).
Vejamos como Saul5® define Avaliagao:
"A avaliacdao, em seu sentido amplo, apresenta-se como
atividade associada 'a experiéncia cotidiana do ser
humano. Frequentemente nos deparamos analisando e
julgando a nossa atuagdo e a dos nossos semelhantes,
os fatos de nosso ambiente e as situagdes das quais
participamos. Esta avaliacdo, que fazemos de forma
assistematica, por vezes inclui uma apreciagdao sobre
adequacédo, eficacia e eficiéncia de agdes e experiéncias,
envolvendo sentimentos e podendo ser verbalizada ou néo.

S8 DAVIS, Claudia e ESPOSITO, Yara Lucia, "Papel e Fungiio do Erro na Avaliacio
Escolar” Cadernos de Pesquisas , n?74 - Fundagao Carlor Chagas. S&o Paulo,

ago.1990.Pg. 75
S90b. Cit., pg. 25.
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Essas agdes avaliativas diferem, no entanto, daquelas que

acostumados a ver, ‘'sofrer’ ou executar no cenério

educacional. Estas costumam ter um carater deliberado,
sistematizado, apoiam-se em pressupostos explicitados

em maior ou menor grau, variam em complexidade e

servem a multiplos propésitos.”

Este primeiro aspecto, que possui um carater
epistemolégico e sobre o qual a autora ndo se estende, merece um
aprofundamento, que auxiliard na compreensdo de processos avaliativos,
particularmente as avaliagbes internas do sujeito em suas relagées com 0
meio.

Podemos considerar avaliagdo o continuo realizar de escolhas
do sujeito em interagdo com o meio, que engloba desde as mais
simples (primitivas) relagbes de prazer-desprazeré® ou escolhas de meios
para atingir fins, o surgimento da INTENCIONALIDADE na crianga por volta dos
4 meses de vida, até os mais complexos julgamentos culturais, de valores e
normatizagdes.

A complexidade deste enfoque, que envolve todo o conjunto
das relagdes do individuo com 0 meio, nao permite dizé-las assistematicas,
ainda que com a ressalva de "apari¢bes"” sistematicas. De fato, a escolha de
meios, mesmo na crianga, € uma busca sistematica para encontrar "o
melhor " (econdmico) meio para atingir um fim. No a&mbito dos
sentimentos, dos afetos, o "prazer-desprazer" conduzem buscas
igualmente sistematicas.

Talvez o que se possa afirmar é que este conjunto "avaliativo” é,
em grande quantidade e maior frequéncia, constituido de processos
inconscientes, no sentido da inexisténcia de reflex@o objetiva que anteceda a
cada escolha. Entretanto, frente 'a agressao do meio (como uma simples
discordancia), emerge um conjunto organizado com maior ou menor
coeréncia e veeméncia. E como um mundo previamente "escolhido" cujos
critérios estdo "adormecidos”...

Porém, que valor podem ter para nds estas colocagdes?
Acreditamos que a compreens&o destes processos naturais do individuo
levaria a escola a ser um instrumento de motivagao da explicitagdo consciente
destas avaliagbes, realizando uma "tomada de consciéncia” dos processos

60 FREUD, Sigmund, *Q Ego e ¢ Id ",Pequena Colegio da Obra de Freud, Livro 14, 81
pg. IMAGO, 1975
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mentais submersos. Por outro lado, o exercicio da explicitagdo dos valores,
simbolos, moral, crengas, mitos etc. podera ser um importante elemento na
construgao de tecnologias de auto-avaliagdo e avaliagdo mutua (avaliagdo do
grupo).

Entretanto, os dois enfoques tomados por SAUL sao suficientes
e precisos para compreendermos como 0Ss processos por ela chamados
assistematicos sdo objeto de éxitos sucessivos, na construgdo da experiéncia
de vida dos individuos, ao passo que aqueles sistematicos, sofridos através
da formalizagéo do processo avaliativo na educagéo, mais especificamente na
escola, possuem resultados obscuros pela diversidade de seus pressupostos
e de seus propésitos.

Em nosso sistema educacional, este processo tem
desempenhado uma significagdo de sentenga classificatéria e
hierarquizadora. Mas, este € outro tema que analisaremos oportunamente.

Tomemos agora a conceituagdo que Luckesi®! faz sobre o
mesmo assunto. Sua preocupagdo neste sentido é bem mais ampla,
procurando construir um conceito detalhado. Faremos, entretanto, uma
sintese de suas idéias. J& nos referimos anteriormente a questdes relativas
‘a democratizagdo do ensino por ele trabalhadas. Assim, buscaremos aqui a
construgdo tedrica em que apdia a idéia de Avaliagdo Diagndéstica.

"Entendemos avaliacdo como um juizo de qualidade sobre

dados relevantes, tendo em vista uma tomada de deciséo.

E bem simples. Sdo trés varidveis que devem estar sempre

juntas para que o ato de avaliar cumpra o seu papel."62

Estas trés variaveis podem ser assim definidas:

1)_juizo de guglid ade, quando o juizo (afirmagao ou negagao) se faz
sobre a qualidade do objeto, o aspecto adjetivo;

2) juizo de existéncia, quando o juizo se faz pelos dados empiricos da
realidade, o aspecto substantivo; e

3) tomada de decisdo, que, com base nas duas primeiras variaveis,
resulta em trés
possibilidades: a) continuar a situagéo; b) introduzir modificagbes; e ¢)
suprimir a situagao ou objeto.

61 | UCKESI, Cipriano Carlos, "Pratica Docente e Avaliacsio”. ABT - Estudos e Pesquisas,
n%44
62 |bdem. pg.42.
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O juizo de existéncia tem expressdo de indiferenga (sim ou
ndo; é ou ndo é). O juizo de qualidade tem expressdo nao indiferente e
conduz ‘a tomada de decisdo. Entretanto, o juizo de qualidade, por seu
carater adjetivo, precisa "partir de um _determinado padrdo ideal dessa
conduta”. Este padrao ndo pode ser arbitrario, mas em fungcédo das
qualidades do objeto, isto €, sobre dados relevantes da realidade. pois
senao cairia no julgamento arbitrario do objeto.

Assim, Luckesi vai apontar a necessidade de que se estabelega
previamente na avaliagdo o que seria este padrdo ideal, a seu ver um minimo
necessario. Fundando o juizo de qualidade no real, no previamente
estabelecido, Luckesi supbe a superagéo da arbitrariedade anti-democrética,
executada pelos professores no processo avaliativo.

Resta esclarecer o que é, para Luckesi, dado relevante.

"Os dados relevantes a serem levados em consideracéo na

avaliagdo deverdo ser compativeis com o objeto a ser

avaliado e com os objetos que se tem" .63

Isto significa levar o professor a abandonar as praticas de
"pegar os alunos”, cobrar 0 que n&o ensinou, premiar e castigar, para
pautar-se no que é previamente definido como dado relevante. O aluno,
neste contexto, ndo poderia perder pontos, por exemplo, numa prova de
matematica por erros de portugués que tenha cometido (a néo ser que tal
dado tivesse sido previamente estabelecido como dado relevante).

Combatendo a avaliagdo quantitativa, Luckesi aborda
objetivamente o uso de notas e conceitos, denominando este processo de
"um contrabando entre qualidade e quantidade” 64

Admitindo a necessidade de simbolos como expresséo (notas =
numeérico e conceito = verbal), observa-se que, mesmo quando a escola
opta pelo conceito, ela tende a fazer uma equivaléncia numérica e é este
procedimento que Luckesi chama de "contrabando” da qualidade para a
quantidade.

Finalmente, define o que chamou de AVALIACAO DIAGNOSTICA:

"Com isso, queremos dizer que a primeira coisa a ser

feita, para que a avaliagdo sirva ‘a democratizacdo do

ensino, é modificar a sua utilizagédo de classificatéria para
diagnostica. Ou seja, a avaliagdo devera ser assumida

63 |bdem,pg.46.
64bdem,pg.49.
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como instrumento de compreensdo do estagio de

aprendizagem em que se encontra o0 aluno, tendo em

vista tomar decisdes suficientes e satisfatérias para queele
possa avangar no seu processo de aprendizagem.

Deste modo, a avaliagdo ndo seria tdo somente um

instrumento para a aprovagado ou reprovagado dos alunos,

mas sim um instrumento de diagnéstico de sua situagéo,
tendo em vista a definicdo de encaminhamentos adequados
para sua aprendizagem"65

Complementa propondo:

a) o envolvimento do aluno, progressivamente, num processo auto-avaliativo
e gradual de tomada de consciéncia de sua propria aprendizagem;

b) a necessidade de imprimir um carater de avaliagdo participativa (ndo como
um processo espontaneista); e

c) a necessidade de instrumentos bem elaborados e lidos com rigor
cientifico.

As idéias de Luckesi possuem um carater organico
extremamente estruturado, objetivado, constituindo uma base consistente
para se pensar a avaliagdo. Entretanto, nao sdo t&o novas no cenario teérico
da educagdo brasileira...parece que o imbréglio é a transformagdo das
praticas.

Vejamos idéias semelhantes e igualmente estruturadas, em
Lauro de Oliveira Lima®6, Neste trabalho, quando trata da avaliagao, Lima
analisa a realidade avaliativa, propde alternativas, indica o que "n&o se deve
fazer", chegando a propor tecnologias (fichas e outros instrumentos
avaliativos). Entretanto, citaremos apenas alguns textos significativos de
uma posi¢ao gqualitativa - diagngstica. Para Lima:

"O conceito de verificacdo de rendimento escolar, portanto,

tomou outro sentido: nédo é mais 0 meio de promover uns e

reprovar outros, mas recurso para diagnosticar os alunos

que merecem auxilio suplementar e cuidados

pedagégicos especificos. Por vezes, um prato de sopa é a

diferenga entre aprovagao e reprovacéo".67

65|bdem,pg.52

66 |IMA, Lauro de Oliveira, "A Escola Secundaria Moderna®, Ed. Forense
Universitaria,1961.

67 Ob.Cit.pg.559.
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Abordando a questdo da avaliagdo como hierarquizacao e
classificagé@o dos alunos € bastante incisivo:
"O sistema de verificagdo que consiste em comparar alunos
entre si ndo s6 é profundamente injusto (dadas as
diferengas individuais), como provoca hostilidades e
desavencgas, quebrando a desejavel solidariedade que deve
ser cultivada na juventude. Cada aluno deve ser comparado
a si préprio, apenas.A medida de cada aluno sé pode ser ele
mesmo. Compara-los uns com os outros, para efeito de
julgamento individual, ¢é absurdo, do ponto de vista
cientifico, e uma injustica danosa, do ponto de vista
humano..."8
Lima vai posicionar-se a respeito dos "exames" (provas)
preocupacédo que aparece em Piaget ("Psicologia e Pedagogia") e em
Gramsci ("Os Intelectuais e a Organizagao da Cultura”):
"Néo deve haver horas especiais de verificacdo. Todo
momento é ocasido de apreciar o rendimento escolar. O
sistema traumatico de provas e exames mede menos 0
rendimento reale as aptidées que o equilibrio emocional...°
Finalmente, entre farto material a respeito do que "se deve fazer
" e do que "ndo se deve fazer" selecionamos algumas colocagdes de Lima a
respeito_do que se deve fazer:
"...dar notas a propédsito de tudo, de modo que haja
compensagéo provavel dos erros de julgamentos...Se todos
os alunos participam do julgamento, o0s erros sao
compensados pelo numero de notas...
Evitar sistematicamente o fator sorte. O aluno deve saber o
que vai ser exigido dele... A nota deve expressar,
rigorosamente, o aproveitamento.
Fazer julgamentos ‘'por equipes' alternados com os
julgamentos individuais - A competicdo por equipes nao
tem, geralmente, as contra-indicagbes da competicédo
individual e promove a solidariedade entre os membros do
grupo.... O professor, através do julgamento, deve estimular

68 |bdem, pg.600.
69 Ob.Cit.pg.600
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a originalidade e o senso critico. E seu dever levar o aluno

‘a autonomia intelectual..."70

Seria uma infinidade de citagbes para abarcar a completa
proposta de Lima, que indica todos o0s passos do processo. Assim,
deixamos os textos acima transcritos como ilustrativos de seu pensamento.

O primeiro trabalho de Lima, buscando o que chamou
"meétodo psicogenético” foi publicado em 1961 (h& 31 anos!). Nao fossem
as sucessivas resisténcias "as teorias de Jean Piaget, que perduraram na
academia brasileira até aproximadamente a década de 80, muito se teria
avangado nas questdes pedagdgicas e, no nosso caso, nos processos de
avaliagao.

A idéia de avaliagdo como diagndstico nasceu da teoria
piagetiana, da psicologia genética, quando Jean Piaget estudou a
construgido progressiva das estruturas mentais, mostrando nao ser possivel
ensinar uma estrutura (dependente dos "quatro fatores do desenvolvimento”),
bem como seus estudos partindo da indagag¢do de PQR QUE 0S_erros (nos
testes de Binet). De fato, este procedimento inverteu completamente, a
maneira de "perceber" (mudanga paradigmal) o desenvolvimento cognitivo.
Nos remeteu "a busca de compreender os instrumentos utilizados pelo
pensamento na resolugdo dos problemas (a prépria epistemologia) e néo
centrar nos resultados "objetivos” que aparecem nestas resolugbes.

Assim, Piaget nos apontava (colocava'a nossa disposi¢ao) a
necessidade de conhecer, de tomar consciéncia, sobre os estagios de
desenvolvimento da crianga e do jovem. Acreditamos ser cada vez mais
urgente os educadores se voltarem para os estudos piagetianos. Uma vasta
literatura pode subsidiar nossos procedimentos pedagégicos e, 0 mais
importante, fazé-lo evoluir, 0 que néo é possivel fazer se ndo conhecermos
estes estudos.

Finalmente, para concluir este subcapitulo sobre alguns
conceitos de avaliagdo, procuraremos dar uma amplitude maior ao
conceito, abordando algumas
idéias de Sérgio V. Nilo?1, que nos parecem extremamente importantes e
decisivas, por uma via inteiramente distinta quanto ‘a origem das idéias de
avaliagao quantitativa.

70 |bdem,pg.600-603

71 NILO, Sérgio V.,"El desafio de America Latina y la practica de Ia evaluacién educativa” -
Sao Paulo, Cadernos de Pesquisas, 1980, Suplemento Especial 5 - 9, pg. 52. Fundagao
Carlos Chagas. Obs. Todos os textos citados do autor pertencem a este artigo.
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O que percebemos de mais abrangente e que podera influir na
maneira de pensar daqueles que, como nés, buscam novos paradigmas, é o
fato de Nilo contrapor-se ‘as "tradigbes quantitativas”, nao pelo veio do
pedagdgico ou politico (no sentido da democratizagéo do ensino) com que
temos trabalhado, mas por principios culturais altamente determinantes.
Nilo comega por afirmar:
"...A educagdo é um fendmeno cultural. E um produto de
determinada cultura, isto é, da interagdo dialética entre
homens concretos, perante situagdes concretas. A
avaliacdo, a acado avaliativa, mais do que a educacéo, é de
um significado cultural profundo: é elo entre a educagéo e
a cultura, ja que se refere - necessariamente - aos valores
(axiologia) de uma cultura e "a maneira como esses
valores sédo aceitos."’2
Nilo vai negar a existéncia de escalas de valores universais e,
portanto, conclui a necessidade de praticas educativas e avaliativas em
harmonia com cada cultura em sua especificidade. Mostra como a
América Latina reproduz as praticas desenvolvidas nos Estados Unidos e
na Europa: " ri rati valiativ ma_invenc¢do norte-
americana”.

-

Entretanto, vai mostrar elementos das diferengas estruturais da
cultura latino-americana, que se contrapdem a estes modelos tipicos da
organizagao social e econémica da sociedade americana:

"...pense-se na solidariedade extrema - chegando a quase

cumplicidade - que se observa entre os estudantes latino -

americanos nas provas ou exames. Na&ao se trata de
desonestidade coletiva ou de deterioracdo de valores
morais. Parece, antes, tratar-se de um choque de valores:

a solidariedade confrontada com a honestidade, o éxito do

grupo, face ao sucesso individual; a lealdade para com os

colegas contraposta ao respeito para com os professores;

0 espirito de companheirismo em confronto com o0 senso

de justica; alunos - como grupo - frente a professores

como grupo e como individuos"73,
fendmeno com os demais autores aqui estudados:

72 |bdem,pg.52
73 |Ibdem,pg.53
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"Nos, avaliadores latino-americanos, devemos explorar a

realidade dos nossos paises para comparar esta realidade

Conosco mesmos e com as teorias avaliativas."74

E propondo uma mudanga de paradigma’5 sob um enfoque
social e cultural que, entretanto, conduz “as mesmas proposigbes analisadas
no enfoque avaliativo no
ambito da escola.

"A grandeza do desafio que enfrentamos na Ameérica Latina

é diretamente proporcional "a originalidade cultural deste

continente. Os educadores e avaliadores terdo que fazer um

enorme esforgo de assimilagdo da nossa prépria realidade,

a qual, ‘as vezes, parece exoética e estranha. Este exame

vai exigir um profundo auto-exame, capaz de levar a

despojarmo-nos de imagens preconcebidas e a ver, com

novos olhos, estdérias muito curtas.”76

Finalmente, podemos concluir que o veio comum ao conjunto
de idéias aqui expressas induz ‘a compreensdo de que O processo
avaliativo, como é praticado no Brasil (e talvez possamos dizer em quase
todo o mundo), necessita buscar novos paradigmas que transformem desde
as percepgdes da nossa propria cultura até O QUE julgar, PARA QUE julgar,
COMO JULGAR e COM QUE INSTRUMENTAL JULGAR. Em ultima instancia,
retomar os processos escolares como processos PEDAGOGICOS numa viséo
mais ampla e complexa.

Com cenrteza, os trabalhos aqui estudados apontam alguns
caminhos. Mas, sem duvida, s@o complexos e arduos os caminhos que
podem levar a transformagbes efetivas das praticas avaliativas pois, de
fato, trata-se de repensarmos a prépria pratica pedagégica em sua totalidade.

Mas avancemos, agora, um pouco mais, estudando este
elemento (processos avaliativos) tanto em nivel macro quanto micro, pela
6tica de seu uso como instrumento de poder nas relagbes escolares entre
criangas, professores, escola, comunidade.

Os processos avaliativos parecem apenas ter ampliado, cada
vez mais, nos Ultimos tempos, seu papel preponderante no processo
pedagdgico, desempenhando, fundamentalmente, o papel de um instrumento

74Estas observagbes de NILO s3o frutos de pesquisa realizada no Chile, citada neste texto.
75 Observe esta colocagio, sobre diferengas de CULTURAS, comparadas as idéias de
lllich, mais adiante.

76 NILO, Texto citado, pg. 52
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na relagdo de poder pois, de fato, parecem sempre ter tido um papel
repressor - disciplinar na condugio escolar. E exatamente este caréater
histérico que se aprofunda e se estende por toda a vida escolar, a cada dia
mais, que passaremos a estudar.

4.3 Avaliagfio como intrumento ds poder

Fragmentos da concepgédo de Avaligdo sob a ética
das relagdes de Poder

No capitulo dedicado ao "Referencial Tedrico", fizemos um
estudo a respeito das relagbes de poder, selecionando, de maneira bem
definida, o que constitui o arcabougo tedrico de nosso trabalho. Certamente
nao houve a intengdo de cobrir todo 0 pensamento dos autores escolhidos,
mas definimos precisamente os limites em que fundamentariam nosso estudo.

Assim sendo, queremos neste subcapitulo sobre avaliagao,
fazer uma abordagem da questdo do poder no contexto de sua
instrumentalizag@o no interior das relagbes da e na escola, principalmente
através dos processos de avaliagao.

Nossa preocupacao foi a de buscar fragmentos que indicam
estes mecanismos, em diversos autores. Nao existe, de nossa parte,
nenhuma inteng@o de analisar o conjunto das idéias por eles expressas,
mesmo nos casos em que delas discordamos. Tampouco julgaremos a
origem axiologica dessas idéias ou o contexto em que aparecem.

Na verdade, nossa preocupagao é tdo somente a de inventariar,
numa diversidade bibliogréafica e independente da corrente tedrica, politica ou
pedagdgica dos autores, a constancia em que aparece a relagao repressora
na e da escola. Identificar, nas mais distintas correntes de pensamento, um
elo comum.

Estamos cientes de que os prossupostos que definem este
objeto comum, sua valoragéo ou suas proposigdes de solugéo sao diversas,
mas estamos igualmente certos de que esta diversidade n&o nega a
identidade: a agao seletiva, repressora da escola, onde um dos mecanismos
(nés diriamos o principal) é o processo de avaliag&o.

De fato, o leitor sentirda uma certa repeticdo. Pode mesmo ser
que a leitura seja magante. Contudo, consideramos importante esta
repeticao porque ela define e analisa a existéncia deste mecanismo de poder
denominado avaliagdo e nos remete "a busca de solugbes.
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Ana Maria Saul 77, buscando a identificagdo da realidade para
sua proposta de uma "Avaliagdo Emancipatoria”, escreve:

"A avaliagdo da aprendizagem, definida como uma das

dimensdes do papel do professor, transformou-se numa

verdadeira ‘arma’, em um instrumento de controle que tudo
pode. Através do uso exarcebado do poder, o professor
mantém o siléncio, a 'disciplina’ dos alunos..."

Adiante, analisando o estudo de Domingues,diz:

"aponta a existéncia de uma relagcdo autoritaria entre

professor e aluno nas salas de aula, corroborando este mau

uso da avaliagdo. Segundo este autor, os professores
transformaram a disciplina num verdadeiro ato de
coagdo."’8

Prossegue, fazendo uma citagdo de Magda B. Soares’9, que
nos parece uma sintese bastante completa da questao:

"A avaliagdo, sob uma falsa aparéncia de neutralidade e

objetividade, é o instrumento por exceléncia de que lanca

mdo o sistema de ensino para dissimulacédo das
desigualdades sociais, que ela oculta sob a fantasia do
dom natural e do mérito individual conquistado. Sua

utilizagdo, tal como se dd na maior parte dos paises e,

particularmente, nos paises subdesenvolvidos, néo

incrementa as oportunidades educacionais e sociais ... mas,
ao contrario, restringe-se e orienta-las no sentido mais
conveniente "a manutenc¢é&o da hierarquia social."

Esta sintese de Soares toma quase todos os éngulos do
problema no contexto politico-social e esta forma de abordar faz emergir
a questdo de como NAO importa o tipo de prova (objetiva, discursiva...) e
que s6 pode ser resolvida no ambito de uma compreensdo mais global do
processo pedagogico.

Continuando, Saul afirma que:

"A autoridade responsavel pelas decisdes de planejamento

dos programas educacionais é a audiéncia para a qual o

avaliador prepara e endereca os seus relatérios. A

77 Ob. cit., pgs. 48-50.
78 |bdem, pg.49-51.

79SOARES, M.B.,” Avali ional ¢ cliente! lar", in: PATTO,
M.H.S."Introdugao “a Psicologia Escolar®, S&o Paulo, T.A. Queiroz, 1981.
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avaliagdo cumpre, assim, uma fungcdo do apoio ao

planejamento que é externo ao processo de ensino."

Tal afirmagao tem muita procedéncia, pois talvez seja o ponto
menos abordado da questdo - com quem s&o efetivados 0s compromissos,
as aliangas, no processo escolar. Se a relagdo do avaliador é com uma
audiéncia externa, o avaliado (o0 aluno) ja é colocado necessariamente como
elemento nio participante e, portanto, de mero USO. E a audiéncia quem, de
fato, define as relagbes onde se fazem as trocas, definindo também a
sucessido de comportamentos e suas transformagées. 80

Infelizmente , este n&o era o objetivo de Saul neste seu trabalho,
mas aponta uma importante variavel a ser estudada. Mais adiante, através
de Luckesi, abordaremos esta questdo de maneira mais ampla.

Na mesma linha de Saul, Marli E.D.A. André8! inicia seu estudo
abordando precisamente as relagdes de poder na estrutura organizacional da
escola, onde as figuras de poder (Secretarias de Educagao, diretoras.)
representam o ponto de referéncia (audiéncia) que define desde o
planejamento até os materiais didaticos. Trata a questdo com as categorias
"relagdo horizontal” e "relagdo vertical", onde a primeira define a
reciprocidade, a democratizagéo, e, a segunda, a cristalizagéo autoritaria,
burocratica e repetitiva.

No texto que se segue, Marli E.D.A. André mostra o
desdobramento desta estrutura organizacional no processo avaliativo:

" Esta estrutura centralizadora e impermeavel tende a se
reproduzir exatamente na forma como é organizado o
ensino na sala de aula. O professor determina desde a
disposicédo fisica dos alunos na classe até o uso do tempo
de aula, a sequéncia das atividades, o direito "a fala,
assim como aquilo que ele vai ou ndo ensinar e 0 que vai ou
néao fazer parte da avaliagdo. Detentor de um saber pronto,
definitivo e inquestionavel, ele vai aprovar ou reprovar seus
alunos, levando em conta a capacidade destes
reproduzirem ou nao esse saber."82

80 Aqueles que desejarem compreender melhor este processo, 0s mecanismos entre 0
discurso e a audiéncia, aconselhamos a leitura do trabalho de PERLMAN, entitulado "Teoria
da Argumentagao”.

81 ANDRE, Marli E.D.A. "Avaliag&o da Escola e a Avaliago na Escola”, Cdernos de
Pesquisa ,n? 74, agosto 1990, Fundgao Carlos Chagas.

82|bdem.
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Esta visdo da questao tem sua importancia como uma espécie
de desdobramento da colocagédo de Soares. Por outro lado, sua colocagéo a
respeito da horizontalidade X venrticalidade constitui uma tematica que pode
nos levar a uma discuss@o mais profunda sobre os axiomas que definem uma
ou outra relagéo.
Piaget fala-nos a respeito da reciprocidade das relagées como
0 grau méaximo do desenvolvimento cognitivo-social, 0 ponto possivel dos
compromissos, das negociagbes, do conflito (produtivo), do acordo, do
consenso, do respeito mutuo, do compromisso voluntario entre jguais. N&o
seria esta a proposi¢ao de horizontalidade sugerida pela autora ?
Luisa Castiglioni Lara83 colocara a questdo mais ou menos da
mesma forma:
"Alids, que na sociedade existe uma hierarquia de postos,
fungdes e privilégios, isso a Escola faz questdo de mostrar
a cada instante. Primeiramente, ha os que mandam e
decidem. Os diretores e seus diretores-adjuntos, que
mantém um relativo (e estratégico) afastamento dos alunos
e podem dispor de uma sala propria, a sala da Diretoria.”
Lara prossegue analisando os escalbes sucessivos da
hierarquia escolar, que termina nos serventes, merendeiras etc. e faz a
seguinte afirmagdo, a nosso ver, conclusiva para a compreensdo do
problema:
" Em geral, quando sédo feitas as avaliagbes sobre o
andamento escolar, a maior parte do tempo é tomada para a
discusséo -e critica reprovadora- da disciplina dos alunos,
do estado de conservagdo das salas e das instalagdes
escolares, além de levantar alguns problemas como
merenda. Nunca, durante quinze anos de magistério
publico neste municipio, presenciei uma avaliagdo do
trabalho dos professores e das diregdes.
Mais adiante, Lara, tomando outro ponto de vista, vai abordar a
avaliagdo pelo angulo da relagao contetido-aluno, da seguinte maneira:
Nossas criangas se sentem invadidas e esmagadas pela
absolutizagdo e pelo volume dos conhecimentos que devem
ser aprendidos. Eles tém clareza de que nunca chegarédo a

83 L ARA , Luisa Castoglioni, * Por Que as Criangas ~&0 Gostam da Escola”,Cadernos de
Educacgao Popular,n?12, Ed.VOZES, pg.48,1989.
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dominar todos os conteudos que a Escola ensina. E mais:

para serem 'provados’ nossos alunos devem se demonstrar

capazes de explicitar, segundo os moldes prefixados, a

aplicacdo das férmulas e conceitos aprendidos."84

Estas colocagbes de Lara séo de fato estruturais uma vez que
p6em em cheque a relacéo conteudo-escola como relacéo de poder nio
sob os enfoques classicos da linguagem ou mesmo da adequagéo cognitiva,
mas pelo seu carater absolutista e seu volume. De fato, o simples volume
pode significar um profundo esmagamento do aluno.

Cipriano Carlos Luckesi85, embora tendo suas bases
axiomaticas no @mbito da democratizagdo do ensino, néo se furta a analisar
em profundidade as relagdes intra-escolares e os mecanismos de poder
postos em funcionamento pela escola por intermédio da avaliagao.

Analisando a atual pratica de avaliagdo, Luckesi recompbe o
processo, passo a passo, e ao qual denomina “ritual". Aponta, neste
processo, algumas etapas e momentos. Neste retomar do "rito” da avaliagdo
Luckesi chega a um nivel de detalhamento meticuloso e de extrema
criticidade.

Segundo ele, apés uma "Unidade de Ensino", ou seja, depois
de haver transcorrido um ou dois meses de aulas, o professor procede ‘a
avaliagdo da aprendizagem, formulando testes ou provas. Este instrumento
de avaliagéo parte de diversas variaveis :

"conteudo efetivamente ensinado; conteiudo que o

professor né&o ensinou, mas que deu por suposto ter

ensinado; conteudos ‘'extras’, que o professor inclui no

momento da elaboragéo do teste para torna-lo mais dificil; o

humor do professor em relagdo ‘a turma de alunos que

ele tem pela frente; a disciplina ou

indisciplina social desses alunos; uma certa ‘patologia

magisterial permanente’, que define que o professor néo

pode aprovar todos os alunos, desde que n&o é possivel
que todos os alunos tenham aprendido suficientemente
todos os conteudos e habilidades propostos etc...Assim,
sdo muitos os ingredientes que se fazem presentes na
elaboracdo do instrumento de avaliagdo, ainda que

840b.Cit.,pg.49.
85|bdem,pg.60
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tecnicamente muitos desses elementos nédo deveriam se

fazer presentes nos testes."86

Mas a analise critica de Luckesi ndo para ai. Prossegue
afirmando que o professor pode achar o teste facil e acrescentar-the
dificuldades para "pegar os alunos pelo pé". Depois da prova, o professor a
corrige atribuindo-lhe um valor (nota ou conceito), que sera registrado na
caderneta, passando a compor o histérico do aluno.

Esse processo, continua Luckesi, pode ser "recheado por
mais alguns ingredientes”, que s&o trabalhos extras ou testes
intermediarios e outros mecanismos para atribui¢do de "pontos a mais" ou
"pontos a menos”, que vao definir a nota no final da Unidade. No entanto,
estes pontos conduzem diretamente ao controle sobre a conduta em sala
de aula. Luckesi conclui este ritual , afirmando : " o ritual da avaliagao é
mais ou menos este em todas as escolas brasileiras, de norte a sul, de
leste a oeste".

Este ritual pode ter um excelente fechamento, no seguinte texto
de Lauro de Oliveira Lima87:

"Usar provas e exames como recurso de coagédo para
promover o estudo ndo s6 demonstra a incapacidade do
professor para liderar a classe, como cria tensées
psicolégicas altamente prejudiciais "a formacdo de uma
personalidade tranquila e ajustada. O medo é fonte de
desajustamento. Uma escola pode ser julgada como ma na
medida em que atemoriza os alunos.”

Retomando a questao, ¢ interessante observar como a analise
de Luckesi relaciona-se com a andlise, ja feita anteriormente, sobre a
auséncia de um Projeto Pedagégico na escola, particularmente aquele feito
por Franco e André. Vejamos o seguinte texto de Luckesi8® prosseguindo
seus estudos na diregéo de elaborar uma proposta de avaliagéo:

"...dificilmente os professores definem com clareza, no ato

do planejamento de ensino, qual é o padrdo de qualidade

que se espera da conduta do aluno, ap6s ser submetido a

uma determinada aprendizagem. E, entdo, torna-se muito

ampla a gama de possibilidades de julgamento...a

86|bdem,pg.40-41.

87 LIMA Lauro de Oliveira, "A Escola Secundaria Moderna®,Ed.Universitaria,pg.599,Rio de
Janeiro,620 pgs.,1961.

880b.Cit., pgs.44-45.
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variabilidade de julgamento se dara conforme oestado de

humor de quem esta julgando...a avaliagdo se torna

arbitraria..."

Luckesi vai propor a superacao desta avaliagao ao "bel prazer”
do professor, pelo estabelecimento de um "minimo necessario”, que se
funde no real e se define pelos dados relevantes do objeto a ser avaliado,
retirando da avaliagdo todo o "jogo de armas disciplinares”. Entre os autores
até entdo estudados, Luckesi parece ser aquele que mais proximo se
encontra do enfoque por nds estudado, isto €, a instrumentalizagdo da
avaliagdo para o exercicio do poder nas relagdes intra-escolares (e extra-
escolares quando &, igualmente, relagdo de poder com 0s pais € mesmo com
a comunidade).

Embora Luckesi ndo caminhe pela microssociologia ou pelos
mecanismos mais tedricos da analise do poder como categoria principal, ele,
de fato, toma a questdo em seu &mago, em seu objeto mais concreto, ou
seja, a efetiva pratica de poder na pratica escolar mediada pelo processo de
avaliagdo. Sua argumentagdo, suas analises sdo de extrema importancia,
uma vez que consegue abordar quase todos os aspectos destas praticas.

Passemos agora a levantar fragmentos sobre avaliacdo como
instrumento de poder, em diversos autores, cujo objetivo n&o consiste na
tematica da avaliag&o, ou seja, onde esta aparece como mera argumentagéo,
dentre muitas outras, de outras tematicas educacionais e, particularmente,
daquelas que analisam as relagdes de poder mais amplas do ponto de vista
social e politico.

Nao fizemos uma sele¢do buscando a continuidade ou coeséo
de idéias, uma vez que os diferentes autores representam, muitas vezes,
diferentes correntes de pensamento e frequentemente antagénicas. Assim,
o leitor ndo deve procurar aqui um fio légico de coesdo e consenso,
mesmo que seja um fato nos textos escolhidos, pois incorrera no grave erro
de supor um corpo tedrico comum nos diferentes autores.

”

E necessario e fundamental compreender os textos que se

seguem como a extracdo de fragmentos de uma complexa diversidade
de pensamentos e autores. Nossa intengéo consiste, precisamente, em

mostrar como o fendmeno do uso da avaliagdo como instrumento de poder

parece semelhante, como um grande e aterrorizante fenémeno na

diversidade de correntes e pensamentos pedagdgicos.
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Vejamos como encontramos em Gadotti8® algumas referéncias
que auxiliam na questao especifica do estudo da avaliagao escolar.

"Sao verdades, mas também meias verdades: existem boas

e mas escolas publicas e boas e mas escolas privadas.

Por outro lado, é inegavel que existe uma insatisfagéo

geral com a escola atual, publica e privada.”

Esta possivel insatisfagdo geral com a escola, seja ela publica
ou privada , corrobora com nossas proprias analises, feitas em outro
momento deste trabalho. O que no inicio qualificava-se apenas como
quantitativo (reprovagdo, repeténcia...) evolui cada vez mais para a tomada
de consciéncia dos aspectos propriamente qualitativos, onde a escola privada
passa a ser, assim também, objeto de "julgamento” da competéncia da
escola. Um dos elementos desta identidade pela desqualificagéo sdo , sem
duvida, os processos de avaliagdo como, de fato, foi possivel observar néo
apenas no nosso presente trabalho, mas através dos diferentes
autoresanalisados.

Em outra obra®® Gadotti vai colocar, mais diretamente, a
questao do poder quando escreve:

"Entre nés, ninguém melhor do que Mauricio Tragtemberg

mostrou as relagdes de poder na escola. Sua tese é que

'a escola é o espaco onde o poder disciplinar produz saber'.

Tudo concorre para isso: 'na escola, ser observado, olhado,

contado detalhadamente passa a ser um meio de controle,

de dominagdo, um método para documentar
individualidades. A criagdo desse campo documentario

permitiu a entrada do individuo no campo do saber e,

logicamente, um novo tipo de poder emergente sobre os

corpos.”

Mais adiante:

"Para Tragtemberg, a presenca obrigatéria do 'Diario de

Classe', quando os professores tém de marcar

auséncias e presengas dos alunos, é a técnica de controle

burocréatico herdada do presidio."91

89GADOTTI, Moacir,"Uma S6 Escola Para Todos", Pg.36 ,Ed. VOZES, 1990.

90 GADOTTI, Moacir, "0 Pensamento Pedagdgico Brasileiro",pg.79, Ed. Artica, 1988.
91 Ibdem, pg.65.
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Infelizmente, Gadotti ndo chega a fazer uma relagdo mais
profunda com a avaliagio. Por sinal, tal omissio causa-nos estranheza, uma
vez que um dos instrumentos mais objetivos na analise das relagbes de
poder, do pensamento pedagdgico nos parece ser, dentre varios outros, a
avaliagdo, por ser um objeto completo que desvenda os axiomas ideoldgicos,
tedricos e filosoficos. Considerando-se que, como vimos, nossa escola, em
sua pratica concreta, ndo possui uma proposta pedagégica organica
consistente, este instrumento parece-nds de especial valor.

Entretanto, a abordagem feita por Gadotti é significativamente
relacionada ao nosso tema, até mesmo por uma maior amplitude e
profundidade na questdo do poder. O que nos parece importante frisar €,
mais uma vez, a estreita ligagdo da escola com mecanismos de_poder que
conduzem a agbes nado-democraticas e, podemos dizer, perversamente
autoritarias.

Vejamos uma colocagéo igualmente abrangente, mas
que
contém uma precisdo politico-sociolégica mais objetivamente delineada, feita
por Barbara Freitag92:

"Portanto, o Estado, depois de formular as leis a nivel da
sociedade politica, se encarrega também de sua materializagdo na
sociedade civil, fazendo com que haja as condi¢des materiais e pessoais
de sua implantagéo e que a mesma concep¢do do mundo absorvida em
lei agora se reflita nos conteudos curriculares, na seriagdo horizontal e
vertical de informagdes filtradas, na imposicdo de um cédigo linquistico
(o das classes dominantes), nos mecanismos de sele¢cédo e canalizagdo
de alunos, nos rituais de aprendizagem impostos ao corpo discente
pelo corpo docente".93

Neste texto, Freitag consegue sintetizar a materializagdo dos
axiomas hegemdnicos na sociedade pela mediagdo da escola, chegando
aos mecanismos intra-escolares. Assim, mostra uma ligagdo de interésse,
de PODER, entre o Estado e os fenémenos intra-escolares.

Na mesma amplitude dos textos anteriores, observaremos
agora algumas colocagdes de Georges Snyders®4, onde este papel da

S2FREITAG, Barbara, "Escola Estado e Sociedade”, pgs. 41-42,Ed.VOZES,Rio de
Janeiro,1984.

93 |bdem, pgs. 43-47.

94SNYDERS refere-se “a obra "La Reproduction” de Bourdieu-Passeron pg.70-74
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escola, no contexto da dominagéo de classes, do Estado, é objetivamente

descrito:

afirma:

"...0 papel da escola, a fungao real e oculta que lhe é
destinada, é precisamente esta: a partir dos fracassos
escolares dos desfavorecidos, mergulha-los na humilhagéo
para que néo renunciem a uma atitude de humildade.".

No contexto das andlises de Bourdieu-Passeron®s, Snyders

"O que converge com certas analises de Bourdieu-
Passeron afirmando que as criangas matriculadas no CEG
(College d'Enseignement Général) s6 colherdao, de todos esses
anos passados no colégio, a convicgéo da sua inaptidao, da
sua indignidade; pois a exclusdo ndo se opera por medidas
legislativas, brutais, abertamente anti-democraticas, mas
continuamente, gradualmente, a partir de insucessos
lentamente acumulados, né&o podendo os interessados
compreender as engrenagens do sistema, posto assim a
funcionar com uma espécie de habilidade diabdlica."."O
principal mérito de Bourdieu-Passeron consiste em terem
desvendado as aparéncias enganosas, denunciado a
relagédo entre a origem social e os resultados escolares...".
Snyders, citando diretamente Bourdieu-Passeron:
"Demonstrarédo de forma convincente que o sistema de
ensino contradiz a 'justica real submetendo ‘as mesmas
provas e aos mesmos critérios assuntos fundamentalmente
desiguais' "

"Aqueles que queiram aprofundar este campo de estudo

recomendamos a leitura do livio de Snyders. Consideramos fundamental
retirar alguns textos desta obra por tratar em seu referencial de realidade o
sistema educacional francés.

Este fato, por si, jA mostra sua importdncia.A semelhanga destes
mecanismos com 0s que sao utilizados em nosso proprio pais permite que
avancemos cada vez mais rumo a uma compreensdo mais global do

fenémeno.

Vejamos esta afirmagdo que se segue e que poderia

perfeitamente referir-se ao sistema educacional brasileiro:

95SNYDERS, Georges, = Escola, Classe e Luta de Classes” ,Pg.71, Moraes Editores,

1976.
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"...pois, na realidade, os reprovados situam-se

macicamente no mesmo lado da barreira social: a dos

‘desfavorecidos’, segundo a maneira de dizer de uns, a do

proletariado, para os que péem os pingos nos Ii."

Nao se colocando como reprodutivista "puro”, Snyders vai
defender a escola como local de luta, e como luta percebe as mais concretas
relagbes no interior da escola:

"...a luta é real, possivel, necessaria; lutar para dispor de

professores formados, classes pouco numerosas, ndo mais

do que...alunos por classe, lutar para desmistificar as

matérias transmitidas, é ao mesmo tempo denunciar a

incompatibilidade destes objetivos como poder atual e obter

de imediato, sem qualquer duvida, alguns éxitos."

"A escola é simultaneamente reproducédo das estruturas

existentes, correia de transmissdo da ideologia oficial,

domestificagdo - mas também ameaca ‘a ordem
estabelecida e possibilidade de libertagdo."96.

Esta posicdo, ja comum em muitos pensadores brasileiros, é
relevante, particularmente para nés, por remeter aos nossos paradigmas
tedricos do espago microssociolégico das lutas que se travam na escola e, 0
que é evidente, onde ha lutas, batalha, conflito, ha movimento, ha
possibilidade de transformagédo. Neste sentido, como ja apontamos ao
estudarmos outros autores, acreditamos que ha muito que PODE e DEVE
ser feito no dmbito restrito da escola e que produz mudangas que s@o
substancialmente importantes.

Por fim, gostariamos de citar ainda um texto de Snyders,
referindo-se a Ivan lllich, que nos parece interessante para o contexto das
discussbes que travamos:

"Mesmo para criangas escolarizadas, o mais importante
daquilo que aprendem vem-lhes do exterior da escola, sem a
ajuda do mestre e muito frequentemente ao arrepio dela;
adquirem a sua formagdo a partir da maneira de brincar do
seu grupo de jovens ou aproveitando as observagoes tiradas
do seu dia-a-dia ou ainda "a for¢ca de bandas desenhadas e
do que viram na TV."97-

960b.Cit. pg. 80 a 105.
97Ibdem, pgs.243 a 245
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Com certeza, tais palavras n&o poderiam ter sua inspiragéo
apenas em Ivan llich. Certamente ndo é necessario ser defensor de uma
"Sociedade sem Escolas" para admitir 0 acerto de muitas de suas idéias.

Este texto de Snyders nos sugere o que ja discutimos em outro
trabalho, isto €, de uma maneira geral, tanto na escola publica quanto na
privada, a crise chegou a um ponto tal que parece ter perdido
completamente seu elo com a sociedade. Cada vez mais é possivel notar os
conteudos escolares estagnados, cristalizados (e nosso presente trabalho
mostra-nos isso), com relagdo a uma sociedade onde as mudangas sdo mais
e mais rapidas, e, portanto, ndo é mais possivel atribuir-se "a escola a
maioria das aprendizagens das criangas.

Para ir um pouco mais longe, vejamos o préprio lvan lilich%8 e
aqueles que discordam do fim da escola , como nés. Observemos estas
idéias como um valoroso instrumento para os mais profundos debates sobre
o papel e a fungéo da escola.

"O sistema escolar repousa ainda sobre uma segunda
grande ilusdo, de que a maioria do que se aprende é
resultado do ensino. O ensino, é verdade, pode contribuir
para determinadas espécies de aprendizagem sob certas
circunstancias. Mas a maioria das pessoas adquire a maior
parte de seus conhecimentos fora da escola; na escola,
apenas enquanto esta se tornou, em alguns paises ricos,
um lugar de confinamento durante um periodo sempre maior
de sua vida."99

Falando especificamente do tema avaliagao, lllich nos fornece
material rico para discussdo das correntes quantitativas, ‘as quais ja nos
referimos:

"Os valores institucionalizados que a escola inculca séo
valores quantificados. A escola inicia os jovens num mundo
onde tudo pode ser medido, inclusive a imaginagdo e o
proprio homem. Mas o crescimento pessoal ndo é coisa
mensuravel. E crescimento em discordancia disciplinada
que ndo pode ser medido nem pelo metro nem por um
curriculo, nem mesmo comparado com as realizagdes de
qualquer pessoa...

98 jLLICH, Ivan, " Sociedade Sem Escolas”, VOZES,1988.
99ibdem, pgs.37-38.
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A escola pretende fragmentar a aprendizagem em

'matérias’, construir dentro do aluno um curriculo feito

desses blocos pré-fabricados e avaliar o resultado em

ambito internacional."100

Neste texto, lllich sintetiza grande quantidade dos pontos por
nés abordados através desta diversidade de autores : a generalizagao de
processos e procedimentos, a impossibilidade de comparagido entre
individuos, a fragmentagdo das "aprendizagens”, a inviabilidade da
mensuragdo de muitos aspectos humanos, a rigidez dos curriculos.

Antonio Gramsci'01, num contexto diferente de proposigdes para
a reconstrugéo da escola, influenciard muitos educadores brasileiros que
buscaram a superagdo das correntes reprodutivistas na década de 80.
Tendo
Gramsci sido objeto de estudo de muitas das produgbes da literatura
educacional brasileira, inclusive nossa em outro trabalho02, faremos aqui
apenas uma citagdo bastante ilustrativa por sua contundéncia e
questionamento simultaneos:

"Os novos programas deveriam ter abolido completamente

0S exames; prestar exame, atualmente, deve ser muito

mais um ‘jogo de azar' do que antigamente. Uma data é

sempre uma data, qualquer que seja o professor

examinador, e uma ‘'definicdo’ é sempre uma definicéo;
mas e um julgamento, uma analise estética ou filoséfica?"

Gramsci parece questionar, de um lado, as tecnologias das
provas, chamando-as de "jogo de azar". e, de outro, a dificuldade de se
objetivar e mensurar o que é imensuréavel, como uma andlise filoséfica.

O autor menciona também o envolvimento daquele que julga,
quando o que esta sendo julgado ndo € objetivo, como uma data. Talvez
fosse interessante relembrar o "ritual" descrito por Luckesi, sobre o qual
discutimos anteriormente, para compreender a dimenséo e complexidade do
problema que leva Gramsci a se interrogar e propor a abolicdo dos exames.

Sendo Jean Piaget um dos pélos de nossos referenciais
tedricos, né&o poderiamos deixar de fazer algumas citagdes de seu

100 |bdem, pg.77

101 GRAMSCI, Antonio,"Qs Intelectuais e a Organizacao da Cultura”,Ed.Civilizag&o
Brasileira,244 pgs.,1982.

102 |MA, Adriana O,"Alfabetizac&io de Jovens e Aduttos e a Reconstrucio da Escola”,227
pgs.VOZES, 1991
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pensamento sobre avaliagio. Nos restringiremos ‘as proposigbes expressas
no livio "Psicologia e Pedagogia”103.

Piaget inicia citando o artigo 7 da Recomendagédo da

Conferéncia Internacional de Instrug@o Publica, 1948, para depois analisar
quatro procedimentos de avaliagédo escolar, que procuraremos sintetizar.

Piaget:
1¢e

Vejamos o que diz o referido artigo:

"Que a psicologia escolar ndo se limite ao exame dos casos
individuais, mas possa colaborar com o0 professor na
analise do rendimento dos métodos pedagdgicos utilizados
e na adaptacédo desses métodos ao desenvolvimento mental
dos alunos."104

Iniciemos por levantar as preocupagbes de Jean Piaget:

"...cuja importadncia é essencial para a pedagogia, dos
métodos de avaliagdo do valor intelectual de um aluno e das
aptidoes que o caracterizam.

...Quais sdo, pois, os métodos que permitem julgar e
sobretudo prever o trabalho efetivo de um individuo e
especialmente de uma crianga ou um adolescente ?

...0 prognéstico é, portanto, tanto mais delicado quanto
mais jovem o aluno."105

E passemos, entdo, aos quatro métodos colocados por

"...6 a observagdo continua do trabalho do aluno pelo
professor. O valor deste julgamento é, naturalmente,
proporcional ao valor do mestre, esta em sua inteligéncia e
em sua objetividade ou imparcialidade, sobretudo em sua
capacidade de poder dissociar as qualidades permanentes
das qualidades escolares. Bem melhor que o método dos
exames, esta observagdo...e é confiando nele que
eventualmente se propée...a supressdo dos exames."106

Sobre isto Piaget levanta duas questdes que tém sido colocadas

a este respeito. A primeira delas diz respeito "a substituicdo das escalas
numeéricas pelas qualitativas (conceitos), onde ele afirma que o carater

103p|AGET,Jean, "Psicologia e Pedagogia”, Ed.Forense Universitaria, 72 edig4o, 184

ﬁ)g‘ij 985

Ob.Cit,pg 111.
105|bdem ,pg 113.Piaget Refere-se 'a Observagio continua do educando.
108)bdem,pg.114.Piaget refere-se aos exames escolares comuns: provas, teste.
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numérico ou pseudomatematico é "puramente simbdlico”. A segunda, mais
grave, sugere que esta avaliagdo continua nao esta relacionada somente ao
professor, mas " aos métodos empregados neste trabalho".

2

"...6 0 dos exames escolares. Fala-se cada vez mais do
papel nefasto dos exames no trabalho escolar, porque eles
polarizam na consecugdo de resultados efémeros e em
boa parte artificiais, a maioria parte das atividades que
deveriam ser consagradas "a formacéao da inteligéncia e dos
métodos de trabalho...ou estudo cientifico da validade real
dos exames, e H. Pieron, H. Langier e muitos outros
puseram em evidéncia a variabilidade, a arbitrariedade
relativa e a pouca significagdo concreta das notas de
exames."

A critica mais importante que Piaget vai fazer em relagéo a esta

segunda posi¢do serd um alerta de que estes exames englobam questdes de
membria, que se fazem por:

"acumulacdo provocada e momentanea, ndo usando a
memaéria como construgdo mental. O unico exame valido
teria que neutralizar aspectos afetivos e teria que ter um
prolongamento, o que conduz ao primeiro método".

...6 0 dos testes habituais, que dependem da psicologia
escolar. Dir-se-a que se trata também de exames; mas,
exames por exames, eles tém a vantagem de néo ser
preparados artificialmente pelo aluno, e consequentemente
ddo resultados muito mais estaveis, com convergéncia
muito mais segura e objetiva entre os diversos
examinadores. Por outro lado, o incoveniente esta em que
os testes medem apenas resultantes ou desempenhos
sem atingir seu mecanismo funcional ou formador.
Resulta dai que, validos a titulo de diagnéstico, eles sdo
insuficientes como instrumentos de progndésticos."197

Por fim, o

"...consistird entdo num exame psicolégico qualificativo,
quase apreendendo o funcionamento do pensamento do
individuo e pondo em evidéncia as estruturas operatérias

107bdem,pg.115.Piaget refere-se aos exames (testes) psicolégicos, dai depender da
psicologia escolar.
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que ele chega a dominar. Apresentar-se-80 provas no

decorrer das quais um problema colocado sera

progressivamente resolvido, o0 que daréd ocasido ‘a

analise, permitindo comparagdes que se refiram a uma

escala de desenvolvimento mais ordinal que métrica."108

N&o julgamos necessario tecer maiores comentarios, vez que 0
préprio Piaget o faz a cada método que analisa. Consideramos suficiente o
alerta, sob o enfoque psicogenético, quanto ao valor atribuido aos aspectos
qualitativos sobre os quantitativos. Avancemos, pois, nossa discussao.

Era nossa intengéo incluir neste trabalho alguma referéncia ao
sistema educacional japonés e o tdo falado "inferno dos exames", bem como
os suicidios dos jovens, divulgados no ocidente. Procuramos fazer um
estudo do livio de Merry White.109 Entretanto, quanto mais avangavamos
na leitura, mais torndva-se clara esta impossibilidade. A cultura nipbnica é
de tal forma distinta, que seria um grave erro extrair-lhe textos sem a
devida abrangéncia de compreenséo cultural.

Apesar das colocagdes de "similaridade” apresentadas por Ivan
llich, acreditamos que estas transposi¢cbes devem ser feitas mais
cuidadosamente, 0 que nos levou a abrir m&o, neste momento, de inserir
qualquer referéncia ao sistema japonés neste trabalho.

Entretanto, como é uma questado afeita 'a problemética que
envolve os processos de avaliagdo, “aqueles que desejam compreender este
sistema, sugerimos a leitura do livio de White que busca, inclusive, esta
abordagem cultural na analise do sistema educacional japonés.

Para concluir este subcapitulo, relacionamos algumas
referéncias de Francisco Ferrer sobre avaliagdo. Colhemos estes fragmentos
no excelente trabalho de Mauricio Tragtemberg,110 intitulado "Francisco Ferrer
e a Pedagogia Libertaria". Vejamos suas posi¢des a respeito dos exames,
através da andlise de Tragtemberg:

"porque a Escola Moderna aboliu os exames. Ferrer vé nos

exames atos solenes ridiculos que satisfazem o amor

préprio dos pais dos alunos e a supina vaidade de muitos
mestres causando torturas nas criangas antes e depois.

Ferrer critica aqueles pais que se preocupam com o fato de

108)ibdem,pg.115.Piaget descreve sua proposta de avaliagao *ideal” (continua).
109 WHITE, Merry, "O Desatio Educacional Japonés”,Ed.Brasiliense, 1988.

110TRAGTEMBERG Mauricio,"Erancisco Ferrer e a Pedagogia Libertaria”, in: "Educagao e
Sociedade” n®1,1978.
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o filho ndo ter obtido 12 lugar na classificagdo dos
aprovados, desconhecendo as angustias e ansiedades
pelas quais passa o aluno antes e apo6s as provas.”

"Para Ferrer, a situagdo de exame é uma situagdo em que a

crianga esta em confissoes ‘forgadas’, onde se lhe obriga a

retirar de sua fraqueza psicoldgica as forgcas intelectuais,

sobretudo no &mbito da meméria, para satisfazer o

amor propio de alguns pais com grande prejuizo ‘a

integridade intelectual e psicolégica do filho."111.

Sao primorosas estas posigdes de Ferrer, particularmente se
retomarmos a discusséo da fragilidade da crianga frente ao poder do adulto.
A situagao indefesa dacrianga frente ‘as "invengdes" adultas...os danos
afetivos e intelectuais causados "as criangas nestas situagdes artificiais sem
qualquer fundamento cientifico... Mas retomemos o pensamento de Ferrer:

"A situacdo de exame apresenta-se para Ferrer como um

tribunal inflexivel, onde o educando sofre tremendo

interrogatério, constituindo o simbolo do atual sistema
deensino...Pergunta Ferrer: 'hd algo mais triste do que
prémios, concursos, exames, oposi¢cées ?' "

Mais uma vez, a lucidez a respeito da questdo €
impressionante. Com certeza, os sistemas de avaliagdo possuem somente a
crianga e o jovem como réus.somente o educando € julgado. Finalmente:

"A existéncia do sistema de notas para avaliagédo

representa, para Ferrer, flagrante injusti¢a, pois sacramenta

desigualdades, pois uma nota ou classificacdo determinada
mudaria se certas condicdes mudassem'™.

E impressionante a atualidade das questdes de Ferrer,
chegando a abordar todos os pontos de vista por nds levantados, das

111 NOTA: Esta sintese bibliografica foi retirada do trabalho de Tragtemberg, abaixo
citado. Consideramos importante localizar no tempo as idéias de Ferrer que, como diz
Tragtemberg, foi um dos martires do pensamento livre. Ferrer nasceu em 10 de janeiro de
1859, numa pequena cidade préxima a Barcelona, Espanha. Criou a Liga Internacional
para Educagdo Racionalista das Criangas, em 1908, congregando inimeras
personalidades da época e expandindo-se em diversos paises. Criador da Escola
Moderna, pregava a coeducagao sexual e das classes. Desligada do Estado e da Igreja,
ela é paga conforme as possibilidades financeiras do aluno. Preocupava-se com difusao
da cultura junto ao povo. Cria um curso noturno e uma Universidade Popular. Em 1906,
um atentado ao Rei, cujo autor fora ex-bibliotecério da Escola, leva Ferrer a ser acusado
e julgado, sendo absolvido, abandona a Espanha. Retorna "a Espanha para visita a
parentes enfermas. E preso e submetido a julgamento, onde somente a acusagao é ouvida.
E condenado e executado em 13 de outubro de 1909.
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relagbes de poder aos aspectos quantitativos e qualitativos do ensino e da
avaliagao.

Talvez possa parecer um idealismo, um romantismo, e talvez o
seja, mas pode ser necessario que se retomem valores desta natureza
para permear as exigéncias cientificas e tecnoldgicas que se impdem a nés
nos dias de hoje. A clareza da leitura da realidade, que infelizmente perdura
até os nossos dias, € avassaladora, dolorosa. Talvez devessemos nos
perguntar por que a humanidade impde tantos sofrimentos desnecessarios
‘as suas criangas, por décadas e décadas. Por que a raga humana trata téo
mal os seus filhotes...

De todos os animais 0 homem parece ser 0 mais perverso com
os filhotes. Todas as espécies (ou sua absoluta maioria) protegem seus
filhotes e, a um s6 tempo, 0s preparam para a independéncia. Os seres
humanos agridem, reprimem cruelmente (fisica e psicologicamente),
abandonam, rejeitam, exploram. Contraditoriamente, é o que menos prepara
seu "filhote" para a independéncia, para a caga... Uma leoa é capaz de trazer
para seus filhotes uma caga ainda com vida para que, ao ataca-la, seus
filhotes aprendam a defender-se. Tudo se passa sob sua protegao, treinando-
0os para a independéncia. Valeria uma reflexdo sobre este "estranho”
comportamento de perversdo-protegao....

Mas, de tudo isso, 0 mais relevante em nosso trabalho, neste
momento, é
a reflexdo a respeito da desigualdade nesta luta, batalha-conflito, pelo poder
que exple a crianga e 0 jovem aos desmandos, sob absoluta impunidade,
dos adultos, particularmente neste estranho pacto selado entre os pais e a
escola.

Talvez o caminho das resolugbes de protegdo 'a infancia
estejam no aprofundamento, num avango progressivo e sistematico das
legislagdes. Hoje, o Estatuto da Crianca e do Adolescente ja ensaia algumas
defesas, inclusive recursos contra a escola, mas nao temos duvida que
ainda falta um longo caminho a ser trilhado em defesa dos direitos
fundamentais da crianga e do adolescente para um desenvolvimento fisico e
mental em sua plenitude de integridade.

Talvez esperar que a escola tome a iniciativa ou que os pais
salvem suas criangas seja uma ingenuidade politica daqueles que acreditam
que os detentores do poder serdo capazes de doar, de entregar, espontanea
e idealisticamente, o poder aos subalternos, aos dominados...
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NOTA: esta nota refere-se ao subcapitulo "Diferentes estudos sobre as
correntes de Avaliagao no Brasil", nota 44, pagina 89.

A questao do trabalho tem sido colocada, quase sempre, sob a 6tica do
marxismo e, assim sendo, termina por abordar o0 tema no contexto dos sistemas de produgao
e assim, n&o considerando a especificadade da crianga, termina-se por fazer uma
transposigdo mecdnica de conceitos abrangentes (social, politicas e filoséficamente) a
temaéticas especificas, no caso, a educagao.

Sem duvida a educacao esta inserida numa sociedade e, neste sentido
subordina-se aos contextos sociais mais amplos, entretanto, a crianga precisa ser distinta do
adulto em sua realidade ontogenética. Isso quer dizer, por exemplo, que sem uma
conceituacao precisa de trabalho em suas nuances sociais, € bem possivel estabelecer-se a
relagdo trabalho-produto. Esta, por sua vez, ndo coaduna com muitos dos momentos do
crescimento infantil.

Por outro lado, conduz as discussdes entre teoria e pratica num ambito afeto,
apenas, “as discussbdes de ambito filogenético. Se tomarmos a questdo em contexto histérico
definido, teriamos de reconceituar estes termos pois, de fato, a crianga entre zero e dois
anos, por exemplo, é s6 agao, pratica, e seu produto é sua prépria agao.

Assim, na construgio do conhecimento (epistemologia) é necessdrio abordar
a génese e, consequentemente, construir novos paradigmas para compreensao destes
conceitos criados pela filosofia e pela teoria econdmica. E necesséario, por exemplo,
considerar os aspectos psicolégicos, e mesmo biolégicos, do processo de conhecimento.

Esperamos que esta nota mostre a complexidade desta temética ainda tao
pouco estudada mas, a0 nosso ver, de extrema importdncia para compreender a
complexidade dos processo sociaiS.
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"Se as criangas Cénseguissem que seus
protestos, ou simplesmente suas questdes,
fossem ouvidos em uma escola maternal, isso
seria o bastante para explodir o conjunto do

sistema de ensino.”
Gilles Deleuze

CAPITULO 5

ESTUDOS EMERGENTES
DA PRATICA

5.1 PUBLICO E PRIVADO :

A Questdo da Qualidade do Ensino.
5 . 2 Roeconceituande QUALIDADE de
ENSINO

A - Paradigmas filoséficos, politicos e sociais
B - Paradigmas do sistema pedagadgico
C - Comparando os dois paradigmas

Construindo um Conceito de Qualidade do Ensino.
5 . 3 Aprendizagem X Informagéo

5 .4 O Discurso Submerso
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5.1 PUBLICO E PRIVADO :

A Questédo da Qualidade do Ensino

Ao longo dos estudos realizados sobre o material colhido,
fomos induzidos a observar a necessidade de definir paradigmas para
analisar a questdo PUBLICO e PRIVADO. Assim, esta observagéo nos levou
a incluir em nossos estudos alguns elementos a respeito deste tema que nos
permitisse uma compreensdo mais nitida da questdo, auxiliando a
delimitagdo mais objetiva e clara de nossas hip6teses, uma vez que esses
novos elementos emergiram na analise do material coletado e que
modificaram, de certa forma, nossa colocag¢éo preliminar da questdo da
qualidade do ensino na rede publica e na rede privada.

Vejamos, de maneira mais detalhada, o problema que se
coloca, pois sua complexidade socioldgica e politica, obriga-nos a abrir
campos que nao constituiam a proposi¢ao inicial deste trabalho. Assim,
faremos alguns cortes, que nos parecem necessarios para que possamos
manter nosso eixo e atingir o objeto especifico a que nos propusemos .

Nossa hipétesel12 pode ser sintetizada da seguinte forma: a
escola mostra-se incompetente no dominio dos conteudos, na formulagdo
dos instrumentos avaliativos (provas e testes) e desconhece os processos de
desenvolvimento das estruturas cognitivas das criangas e dos adolescentes.
Esta incompeténcia leva ao uso abusivo do sistema de gvaliagdo como
instrumento de dominagao, subordinagéo...e, portanto, de PODER que, por sua
vez, de centa forma, protege e escamoteia esta incompeténcia. Deste ponto
de vista, poderiamos afirmar que n&o existem diferengas significativas entre
as performances da rede publica e da rede privada de ensino.Sob este ponto
de vista (ndo o do aluno), podemos dizer que ambas as redes de ensino
apresentam as mesmas caracteristicas.

No dominio das relagbes de poder podemos dizer, ainda, que
esta relagdo (incompeténcia/dominagdo) captada por meio do material
estudado, ocorre em ambas as redes de ensino e utilizam-se dos mesmos
mecanismos e instrumentos.

Podemos dizer que as Provas e Testes, por nés analisados,
possuem as mesmas significagbes sociais/simbdlicas das relagdes de poder
(dominagao/submissao, opressdo...) bem como apresentam, igualmente, o

112Temos como suporte o material por nés analisado, o que implica uma NAQ
generalizacgo, Entretanto, ao longo deste trabalho, observaremos que muitas destas
afirmagbes s&o comuns em diferentes autores.
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despreparo dos professores para a relagdo ensino- aprendizagem,
independente da escola pertencer ‘a rede publica ou privada e independente
também da origem de classe do aluno por elas atendidos.

Observe que nédo analisamos, ainda, sob o ponto de vista do
aluno, seu papel neste processo, e nem tampouco os efeitos
(consequéncias) sobre as criangas e jovens, oOu seja : a_evasdo, a
repeténcia e, o que nos parece igualmente fundamental, os efeitos sobre
aqueles que na escola permanecem. Estamos tomando a questédo, neste
momento, estritamente sobre o que pode ser percebido, através das provas e
testes, a respeito dos professores.

Para exemplificar a que nos referimos, podemos dizer que
encontramos no conjunto das provas e testes!13: a) predominéncia absoluta
das questdes de mdltipla-escolha, cujas técnicas para formulagéo de
questdes nao parecem ser dominadas pelas professoras. Aparece, por
exemplo, grande quantidade de questdes binarias (predominéncia do acaso -
50% de chance); b) entre a 22 e 42 séries aparecem, invariavelmente,
questdes sobre o nimero de silabas das palavras - conteldo que nao possui
nenhuma justificativa de sua utilidade; c) predominancia do célculo e da
gramatica sobre os problemas (raciocinio), redagbes e interpretacGes de
textos.

Entretanto, e eis o impasse com o qual nos defrontamos, esta
questdo nos obriga a ampliar nossa visdo no sentido de analisar esta
relagaopublico X privado sob outros enfoques, uma vez que, sendo verdade o
que afirmamos até aqui, é igualmente verdade que as provas e testes sdo
distintos em cada uma destas redes de ensino, quer no conteudo, nas
respostas das criangas ou na corre¢ao dos professores.

Estas igualdades e desigualdades entre o publico e o privado
nos conduzem a estudos mais apurados, que coloquem as questbes do
poder de maneira mais relevante, uma vez que através deles é possivel
analisar categorias sociais mais amplas, ou mesmo macro-socioldgicas, que
nos auxiliem a compreender a questao que esta posta.

E certo que poderiamos simplificar a questdo tomando os
paradigmas das correntes tradicionais da educag¢do, onde é reconhecido um
saber socialmente acumulado e sistematizado que é transmitido a cada nova
geragéo através da escola. Nesta concepgéo, a competéncia do professor

113 Veja capitulo sobre o Material Analisado
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seria medida pelo seu dominio deste conteudo e sua consequente
capacidade em "transmiti-lo" a novas geragoes.

Estes paradigmas, certamente, nos mostrariam as diferengas
entre o publico e o privado, e organizariam, ao mesmo tempo, uma denuncia
sociolégica e politica dos privilégios da rede privada , dos descasos com a
rede publica, as injusti¢as...Chegariamos facilmente a reconhecer a
existéncia de um sistema educacional dualistal14, em contraposicdo ‘a
escola unica'l5, no contexto das lutas politicas, da luta de classes, da
democratizagdo da escola. Mas sobre estas questdes estamos de acordo. A
educagédo brasileira ndo logrou sua universalizagéo e toda sua histéria é
composta de uma pespectiva dual onde até mesmo legislagbes foram
feitas com objetivos de estruturar dois sistemas paralelos de educagéo.
Entretanto, sobre este tema existe uma vasta bibliografia e ndao constitui
nosso objeto no presente trabalho.

Por outro lado, embora corretas, talvez esta abrangéncia e
complexidade tematica tenham sido, em parte, responsaveis pela crenga de
muitos na democratizagdo da escola ter sua resposta no retorno aos métodos
tradicionais de ensino, na primazia dos conteidos. O que é bastante
compreensivel, uma vez que garantiria uma escola igual para todos.

Voltemos a nossa discussdo para analisar estas posigoes
aparentemente opostas. Em nossa hipétese seriamos levados a supor uma
equivaléncia, ainda que pela incompeténcia generalizada, entre as duas
redes de ensino, sem levar em consideragao as
desigualdades/descontinuidades. Mas isto seria, no minimo, ingénuo. Assim,
somos obrigados a concluir que os nossos paradigmas iniciais ndo sustentam
a totalidade desta questéo.

Um outro paradigma destas correntes tradicionais da educagao
percebe as desigualdades e aloca a resolugédo da questado da "qualidade” nos
conteudos curriculares e na sua transmisséo escolar, podendo mesmo utilizar-
se dos procedimentos disciplinares (em ultima instancia é o retorno "a escola
tradicional para todos16). Apesar desta ser uma visdo ampla, sociolégica e

114 Estamos usando este termo para designar a estrutura educacional que, embora n&o
esteja no discurso, apresenta dois tipos de escolas: uma escola voltada para as classes
populares e outra voltada para as classes dominantes. Neste sentido as escolas técnicas,
a Lei 5.692/71, os supletivose o MOBRAL tiveram papel histérico significativo. Em outras
palavras, uma escola para pobres e uma escola para ricos.

115 Estamos usando Escola Unica como a universalizag&o e democratizagao da escola,
isto 6, uma s escola para todos os cidad&os.

116Este movimento de retorno aos métodos tradicionais teve seu inicio na Franga e vem se
expandindo em vasta literatura inclusive de pensadores brasileiros
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politica, teriamos de admitir e considerar (seriamos gbrigados a concluir) a
existéncia de uma qualidade na rede privada que, por oposi¢do, nao
encontraria correspondente na rede publica. Teriamos de admitir uma
qualidade na rede privada que o presente trabalho aponta como
absolutamente inexistente.

Assim, estamos diante de um impasse que ndo podera ser
resolvido no ambito destes dois extremos. Menos ainda podera ter sua
solugdo no uso dos paradigmas que definem QUALIDADE no "sistema de
verdade" hegemoénico em nossa sociedade, no que diz respeito "a escola.
Tampouco poderemos resolvé-lo apenas pelos paradigmas inicialmente
tragados, por seu carater reducionista de uma questéo tdo ampla e complexa.

Talvez venhamos a encontrar os elementos necessarios -no
contexto do nosso tema- para nossa analise numa reconceituagéo de
QUALIDADE de ensino. Uma abordagem onde considerariamos os dois
pontos de vista abordados, n&o por meio de sintese ou somatério, para
construgdo de uma terceira vertente. Isto ndo significa toma-las como
"inexistentes”, mas tampouco como paradigmas.

Assim, tentaremos construir uma conceituagéo de QUALIDADE
da avaliagdo da escola e do processo ensino-aprendizagem . Procuraremos
tracar esta definigdo em outro contexto de compreensédo (constituicdo de
verdade), experimentando uma abordagem por meio de novos paradigmas.
Passemos, pois, a tracar os elementos desta construgao tedrica.

5 . 2 Reconceituandoe QUALIDADE de
ENSINO

A - Paradigmas filosoficos, politicos e sociais

E necessario, antes de mais nada, fazermos algumas perguntas
sobre as quais é possivel edificar os principios pedagdgicos. As respostas
a estas perguntas constituem os paradigmas estruturais do que construiremos

como conceito de QUALIDADE de ENSINQ. Sao elas:

1. Em que sociedade vivemos e que sociedade desejamos
construir ?

2. Que homem ¢é "construido™ nesta sociedade e que tipo de

homem desejamos "construir" ?

3. Que escola possuimos e que escola queremos ?

Esta tomada de consciéncia sobre a realidade em que vivemos
é fundamental para que sejamos capazes de fazer projegées, de "imaginar” o
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que desejamos, definir nossas escolhas, nossos OBJETIVOS. Tendo claro os
nossos FINS, é possivel procedermos ‘a escolha dos MEIOS para alcanga-los.

Sem aprofundar a discussdo de cada termo empregado
ou alongarmos a discussao filoséfica, politica e sociolégica, postulamos:

-Conscientes de que vivemos numa sociedade profundamente
injusta e perversa, almejamos uma sociedade que expresse (na educagio)
sua justica pela garantia da igualdade de oportunidades bioldgicas (direito "a
vida), psicolégicas (direito de desenvolver em plenitude as capacidades
intelectuais, afetivas e sociais) e Sociais (direito "a cidadania plena).

-Conscientes de que milhares de criangas e jovens perambulam
pelas ruas, que milhares sentem fome, outros tantos morrem antes de
completarem o primeiro ano de vida..., que 80% das criangas que ingressam
na escola ndo concluem a 82 série, que para aqueles que na escola
permanecem ndo estdo garantidos padroes de qualidade que os habilitem
profissionalmente, afetivamente e intelectualmente para o exercicio pleno da
cidadania, almejamos nao apenas a vaga num estabelecimento escolar para
todos e o direito de nela permanecer, mas o direito ao pleno desenvolvimento,
possibilitando assim a sua qualificagéo técnica, espirito critico, em suma,
a formagéo de homens competentes, criticos, criativos e livres.

-Conscientes de que a maioria de nossas criangas e jovens esta
fora da escola e que a escola que ai estd nao responde a nenhuma das
necessidades aqui colocadas, almejamos uma escola equipada, competente
para lidar com as transformagdes sociais, digna para os profissionais que
nela trabalham e capaz de transformar-se frente “as exigéncias da sociedade
em mudanga.

B - Paradigmas do sistema pedagoégico.

Algumas premissas ja foram por nés colocadas ao longo deste
trabalho, inclusive no referencial teérico. Assim, faremos aqui apenas uma
sintese dos elementos que estamos utilizando para definir QUALIDADE do

processo pedagdgico em sua realizacéo escolar.!?

Definimos, assim, os seguintes principios:
1. O conhecimento dos estagios de desenvolvimento pelos quais
passam as criangas e 0s adolescentes - bioldgicos, afetivos e cognitivos.
2. Reordenamento e atualizagdo dos curriculos e programas, dentro das

premissas anteriormente colocadas, para uma perfeita adequagao destes aos
estagios do desenvolvimento cognitivo e aos interesses (afetivos)

117Incluindo-se todas as relagdes produzidas pela e na escola.
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progressivos (determinados pela caracteristica da estrutura mental adquirida
em cada momento do desenvolvimento) das criangas e jovens.

3. A observancia dos progressos das ciéncias, das artes etc, na
perspectiva da continua capacitagdo dos professores para a conquista da
harmonia entre 0 conteudo escolar, a realidade do educando, a relidade
social em que se insere o processo educativo e, finalmente, o continuo
progresso do conhecimento humano que estd em permanente
transformagéo.

C - Comparando os dois paradigmas

Faremos apenas uma rapida mengdo ‘aquilo em que diferem
estes paradigmas daqueles anteriormente analisados, com o intuito de tornar
mais nitida essa disting&o.

A concepgédo de educacgdo tradicional baseia-se na idéia da
possibilidade de tranmissdo de conhecimento onde, por implicagao, inclui-se
um sistema disciplinar rigido118 para tornar tal transmissao possivel.

Neste quadro axiomatico a QUALIDADE DE ENSINO poderia ser
definida pelo dominio que o professor tem dos contelddos e a sua
competéncia para realizar uma transmissédo adequada. Esta competéncia
estaria mais ligada ao poder do discurso que ao dominio de métodos, uma
vez que supfe transmissdo. Completa 0 quadro axiolégico a crenga num
saber socialmente acumulado e sistematizado, _pronto para ser transmitido
a cada nova geragéo pela mediacio ( através) da escolalls.

Por outro lado, com base nos aradigmas expostos no item
B, podemos dizer que eles permitem que se perceba a predominancia do
SUJEITO (educando) como "comando” do processo de aprendizagem.

118 A disciplina esta referida aos educandos. Um sistema que discipline o aluno para tornar
possivel a recepgao dos contetdos transmitidos pelo professor.

9 Esta nota procura, mais uma vez, pdr fim a discussdes intteis que tém ocupado
demasiadamente o tempo dos educadores. Quaisquer que sejam as politicas,
filosofias...ha de se ter uma teoria da aprendizagem. A pedagogia ndo pode prescindir do
estudo das teorias da aprendizagem (ainda que isto traga decepg¢&o aos tdo bem
estruturados discursos politicos-ideoldgicos). Nossa defesa da Epistemologia Genética
deve-se ao fato de nenhuma teoria mais moderna ter alcangado avango similar a respeito
do desenvolvimento cognitivo assim como uma comprovagao, cada vez mais ampla,
através de pesquisas que se desenvolvem em dezenas de paises em todo o mundo. Por
outro lado, nenhuma teoria agregou uma diversidade interdisciplinar na envergadura da
Epistemologia Genética. De qualquer forma, ainda que se escolham os primitivos
comportamentalismos ingleses, soviéticos e americanos (pragmaticos e positivistas) que
pelo menos o fagam, pois nos parece imprescindivel uma teoria da APRENDIZAGEM, uma
"concepgao” do processo de conhecimento.
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Observe-se que ndo nos referimos a processo pedagégico e sim
de gprendizagem , pois 0 primeiro, por sua maior amplitude, engloba o
segundo.

A primazia € do sujeito, quando falamos de aprendizagem,
porque pg m xisténci lguém "ensina”, mas um sujeito
que aprende, num processo interativo (sujeito-meio), onde prevalece a
assimilacéo do sujeito sobre 0 meio. Se € o sujeito que aprende, a "verdade”
desse acontecimento vai encontrar-se nos processos individuais assimilativos
(de cada individuo singular em interagdo com o objeto). Jean Piaget, através
da Epistemologia Genética, vai estudar em profundidade este processo
epistemolégico (teoria do conhecimento), onde revela uma teoria da
aprendizagem.

Assim, a modernizagdo e a transformagido continua de
conteidos s&o prioridade definida pelo proprio processo pedagoégico, uma
vez que este baseia-se em fornecer as condigdes da aprendizagem por
meios motivadores (desequilibrios sucessivos/situagido-problema) que levem
0 sujeito ‘a busca do objeto (conteudos) como o elemento reestruturador
neste processo de EQUILIBRAGAO - Jean Piaget.

Este processo (situagédo-problema) pode ser provocado no
decurso da agdo espontdnea dos individuos ou por meio da agao
pedagdgica.

Na corrente tradicional, aloca-se a primazia no sujeito que
ensina (educador). A questao que se coloca ndo diz respeito "a teoria da
aprendizagem mas ao perfeito dominio que o professor tem dos contetdos
que ele pretende transmitir. Importara sua pericia no discurso, seu dominio
na classe, seu dominio do conteido com que trabalha. Quanto aos alunos .

Deste ponto de vista os contetidos s&o pouco questionados,
uma vez que 0s mesmos sdo considerados um saber previamente pronto e
sistematizado, que foi "socialmente acumulado” pela humanidade, estando,
pois, devidamente organizado para ser transmitido através da escola. As
vertentes mais modernas e politizadas desta posigdo defendem este
processo como a via democratizadora da escola, uma vez que 0S
conhecimentos (0 saber) serdao igualmente transmitidos para todos os
segmentos sociais.

Construindo um GConceito de Qualidade
do Ensino
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Tentaremos sintetizar, agora, um novo conceito de qualidade
de ensino. Certamente, sabemos que o termo povo € bastante relativo, uma
vez que muitos autores, e de diferentes formas, ja elaboraram pesquisas e
estudos em linhas similares. Nao estamos, pois, atribuindo a n6s nenhuma
invengao ou descoberta. Tentaremos apenas sistematizar um conjunto de
idéias que contribua para este trabalho.

A idéia de Paradigma, como ja definimos, implica um conjunto
de elementos de diferentes categorias. Assim, o fundamental para esta
tentativa de conceituagao é harmonizar os "grupos de principios" por nos
definidos : os fins e os meios.

Desta forma, as finalidades (objetivos), filosoficas, politicas,
socioldgicas devem, necessariamente, encontrar 0s meios, 0S mecanismos
de sua realizagado e, neste sentido, é que surge o "grupo de principios" que
estabelecem os meios e que denominamos de pedagdgicos.

Em terceiro lugar, teriamos que considerar as necessidades
objetivas e infra-estruturais das transformagbes, caso contrario, estariamos
num campo de mera filosofia idealista, sem contextualizacdo na realidade.
Expressam-se num fluxo de relagbes dialéticas entre os FINS e 0S MEIOS
(veja grafico deste fluxo nos anexos).

Assim sendo, podemos afirmar que a qualidade de ensino s6
pode ser reconhecida po contexto de sua formulacéo filosdfica, politica e
sociolégica, que lhe define os FINS, os objetivos, e o consequente
desdobramento dos MEIOS para sua realizagéo. Estes MEIOS
compreendidos como o0 conjunto de escolhas que definem um processo
educativo integral (teoria cientifica, metodologias, tecnologias, processos e
procedimentos).

No contexto dos paradigmas por nés definidos, n&o podera a
"qualidade de ensino”, portanto, ser concebida como uma competi¢do
desenfreada por maiores "escores" (notas, indices de aprovagdo por meios
quantitativos, resultados dos vestibulares etc.), mas como :

a realizacdo pedagdgica a que todos tém acesso, onde as

relacdoes se democratizem na pratica cotidiana, onde as

oportunidades sejam igualmente oferecidas, onde

todos os educandos tenham o direito de permanéncia na

escola; onde os processos cognitivos e afetivos do

desenvolvimento sejam respeitados, onde os contetdos
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sejam significativos para o educando e para a sua

comunidade e em consonéancia com suas possibilidades

cognitivas de aquisi¢cdo; onde se garantam aprendizagens

significativas e duradouras; onde os métodos propiciem o

dominio do "método de cada ciéncia”; onde o educando

esteja em permanente agcao dedescoberta e invengdo; onde

a criagdo seja um bem de valor inestimavel; onde o espirito

critico e a solidariedade estejam no cotidiano...onde se

formem CIDADAOS participativos, criativos e livres.

Sob este ponto de vista e “a luz do material por nés analisado,
voltamos a afirmar, com as mesmas interrogagdes e inquietagées (e, claro,
com a certeza de que havera uma explica¢ado), que nao haveriam diferengas
qualitativas entre o ensino publico e o ensino privado, pois ambos parecem
distantes de definigdes estruturadas quanto aos seus fins e meios. De
diferentes formas, ambas as redes de ensino apoiam-se no "senso comum" e
em crengas que utilizam-se de meios semelhantes.

Supusemos, entdo, que somente superando 0 "senso
comum" ou as conceituagdes formais , onde a gualidade é medida pelos
resultados puméricos (quantitativos) obtidos pelos alunos ou pelas
escolas (elaboradas teoricamente pelas vertentes tradicionais da educagao
ja referidas) é que poderemos, de fato, compreender o processo
pedagdgico vigente e suas relagbes pedagdgicas avaliativas para entdo
desvendar estas semelhangas surpreendentes e as diferencgas politicas e
sociais que sao profundas e extremamente relevantes.

5 . 3 Aprendizagem X Informacgéo

2

Analisando a AVALIAGAO como é concebida na pratica
pedagdgica e desvendando-a por elementos ainda nado suficientemente
estudados como, por exemplo, suas relagbes com o processo de
aprendizagem e, ainda, muito pouco teorizados pela educagéo brasileiral20,
é que fomos conduzidos a buscar novas fontes, novos estudos que nos

ajudassem a entender as contradigbes destas igualdades e desigualdades

entre as duas redes de ensino.

120 Apesar dos estudos da avaliagio quantitativa desenvolvidos por autores estrangeiros
serem vastos, no Brasil as escolas nao parecem possuir uma teorizaglo clara e o
domineo técnoldgico necessario.
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Mas, de fato, foram as jgualdades que apareceram no
desenrolar deste trabalho que nos levaram, de imediato, a refletir sobre a
questdo Publico X Privado e, mais tarde, ‘a necessidade de sistematizar
uma definigdo de qualidade do ensino no contexto dos paradigmas aqul
propostos. Agora imp6em-nos uma analise de alguns destes dados tao
contraditérios de maneira a nos direcionarmos para outros estudos e
referéncias.

Inspirados no método piagetiano, a primeira providéncia foi
tomar o ponto de vista "oposto” daquele que erra e que é avaliado.

Vejamos alguns exemplos do material colhido e estudado por
nés, em busca deste outro caminho de estudo. Faremos, primeiramente,
um rol dos demonstrativos das semelhangas entre as duas redes de ensino e,
entdo, um segundo, sobre suas diferengas.

1. Elementos que sdo SEMELHANTES em ambas a redes de
ensino.

1.1 O "bom" e 0 "mau” aluno - imagens construidas através de:
a) "transmissdo social"- cor, ambiente fisico, origem de classe, higiene efc.;
b) trnsmissGes orais -imagem da professora, escola, comunidade sobre a
crianga; ¢) os resultados escolares iniciais; d) as "simpatias” e "antipatias da
professora, entre outras" passam a definir uma espécie de perfil "a priori"121
(consciente ou inconcientemente) do aluno. A prova servira de confirmagéo
e reafirmagao destas "imagens".

Este fato fica bastante claro quando encontramos, na quase
totalidade das provas analisadas, "recados" dos professores aos alunos
como, por exemplo: "Estudel", "Estude mais!", "Voce nao estudou!", "muito
bem", " viu 0 que da sentar junto a maus elementos?”, "viu o0 que acontece se
ficar conversando na aula?" "Parabéns!".

Esta é uma crenga inatista onde o "bom" resultado depende da
"vontade do aluno”, o que define uma concepgdo de mundo, uma filosofia
-ainda que inconsciente.

1.2 A caneta vermelha e as corregbes sobrepostas ‘as
respostas das criangas e jovens. O uso da caneta vermelha possui uma
carga social "negativa”.

121 A express&o "a priori” est4 aqui sendo usada no em sua concepgao filoséfica -
apriorismo -, mas para significar os elementos de quadros pré-concebidos, que despreza
o real. Fizemos esta escolha por que estes "pré-conceitos” podem, e muitas vezes o sdo,
inconscientes. Assim, uma carga social previamente definida pelo “imaginario” tera forga
determinante, funcinando como uma espécie de “a priori".
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Nao se deve assinar cheque com caneta vermelha, nao é
educado um bilhete escrito em vermelho; vermelho é sinal de perigo, de
"conta negativa”, de cuidadol!... Esta cor de caneta s6 a professora possui
(quando os adolescentes a possuem serve ao mesmo fim) e é precisamente
com ela que faz as corregbes das provas, deixando em destaque todos 0s
" lhes” rro.

Outro "costume” que vamos encontrar € o de escrever a
"resposta centa” sobreposta ‘a do aluno, num desrespeito e desvalorizagao
do que o aluno escreve. Por outro lado, esse costume impede que o aluno,
ou seus pais, possam recorrer contra os resultados. Por sinal, invalida a
prépria corre¢gdo, uma vez que o aluno ndo pode comparar a corregao com
sua resposta.

1.3 Priorizagdo da memoéria (superficial) no lugar do raciocinio.

O maior percentual das questdes nas provas e testes esta
voltado para o calculo ("arme e efetue"), em detrimento do "problema”
(raciocinio), na matematica. Na lingua portuguesa, a prioridade é a
gramatica, desvinculada de contexto ("separe as silabas das palavras
abaixo"; "classifique as palavras abaixo"; "conjugue os verbos nos tempos
indicados" etc.) em detrimento da redagéo e interpretagéo de textos.

Este fato é demonstrativo da "preferéncia” pelo quantitativo. Talvez o
qualitativo demande mais tempo de corregéo.

1.4 Conteludos Basicos de referéncia para cada série.

Apesar das diferengas, encontramos em 100% das provas e
testes os temas considerados o programa padrdo de cada série. Estes
contetdos estdo subordinados, fundamentalmente, “as tradigbes (como se
fossem imutaveis). Se na 42 série do curriculo "oficial" constam frages, por
exemplo, este conteido aparecera em ambas as redes de ensino, ainda que
se possam abalizar alguns aspectos ("qualidade"?) diferenciados.

1.5 O desconhecimento do desenvolvimento da crianga e do
adolescente.

Em todas as provas é possivel identificar este desconhecimento
e basta, para tal , sabermos da inadequagédo entre os contetdos propostos
para cada série e as possibilidades cognitivas da crianga e do adolescente.
Esta inadequagao leva o conjunto de professores a demonstrarem este
desconhecimento: simplesmente "dao" a matéria e "cobram" nas provas e
testes.
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1.6 A falta de auto-avaliagdo ou avaliagdo do instrumento
(provas). Auséncia de "feedback" das provas e testes apds sua aplicagao.

O fato do professor ndo perceber que em uma questao houve
erro de todos os alunos (ou quase todos) e prosseguir com as mesmas
questdes (colhemos provas de um 2° Bimestre para observar este fato, onde
percebemos a repeti¢cao das questdes e, infelizmente, dos erros) e ndo haver
nenhuma anulagao de questbes mostra que 0s professores n&o possuem uma
visdo do conjunto da turma ou uma analise das dificuldades de aprendizagem
que estao ocorrendo em sua classe.

Em outras palavras, as provas parecem ser instrumentos
extremamente individualizados, em que o "fracasso" é de cada aluno. Se
o professor observasse o conjunto, seria levado a adimitir que, se ninguém
aprendeu, o mais provavel é que gle ndo tenha ensinado.

2. Elemen ue sdo DIFERENTE m ma das r
ensino

2.1 Alguns conteudos dependem da origem social (de classe)
dos alunos. O conteludo das ciéncias transforma-se, dependendo da origem
de classe do aluno. Percebe-se que o contelido de ciéncias, na rede privada
de ensino, refere-se 'a concepgdo de universo, localizagbes geograficas
(espago e tempo), ao passo que, na rede publica, predomina uma viséo de
higiene e saude (um desejo de assepsia das classes populares,
obviamentepercebidas como sujas).

Vale observar que, nas escolas publicas, onde parte da clientela
é constituida pelas classes médias, esta concepgéo diminui e 0 contelido
tende a igualar-se com aquele proposto nas escolas privadas.

Esta observacdo €& importante, pois demonstra que o
problema parece residir numa "imagem simbdlica”, aprioristica, que se
relativiza dependendo da origem de classe do aluno com o qual se esta
lidando.

2.2 A diminuicdo dos programas ("aligeiramento curricular").

Os conteudos apresentados em ambas as redes de
ensino, publica e privada, parecem, num determinado sentido, bastante
distintos. No sistema publico, salvo quando sua clientela é de classe média,
os conteudos aparecem bastante reduzidos (quantitativamente) e restritos
(amplitude e profundidade com que é trabalhado). Parece nitido
"enxugamento” do que seria, hipoteticamente, a riqueza do contetdo.
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Através dos textos foi possivel perceber (quer pela quantidade,
quer pela densidade - qualidade!?), que os conteldos da matematica
restringem-se, quase que completamente, ao calculo, e os de ciéncias que,
versam quase sempre sobre verminoses e fossas...

2.3. Dominio da escrita e do espago.122

No a&mbito da expressdo escrita aparecem substanciais
diferengas. Na rede privada, as redagbes sdo mais estruturadas em sua
organizagdo espacial e no dominio da escrita se comparadas ‘as das
criangas da rede publica. Isto pode ser observado pelo vocabulario, textos
estruturados em paragrafos, frases completas. Entre as criangas da escola
publica, os espagos ndo sao organizados e a escrita apresenta falhas de
silabas, palavras, frases que nao se completam.123

2.4. Melhores resultados nas provas de matematica?24,

Embora possa se dizer que o fracasso_na matemadtica é
generalizado a ambas as redes de ensino, a rede privada alcanga resultados
superiores aos da rede publica. Entretanto, é possivel perceber, através das
provas de matematica, indices que denotam elevada capacidade operatéria,
nas criangas da rede publica, apesar das "notas" serem extremamente baixas.

As criangas obtém notas baixas principalmente por erros
cometidos nos calculos, pois ao  solucionar problemas demonstram
capacidade operatdria em seus raciocinios. Por sinal, este fen6meno repete-
se na rede privada, onde, da mesma forma, as notas decrescem em fungao
dos maus resultados nos calculos.

Observando estas semelhangas e diferengas, onde as primeiras
estdo ligadas aos professores e as ultimas ‘as criangas, € que fomos
levados a concluir uma certa incompeténcia generalizada da escola em
ambas as redes, e a perceber 0s resultados das criangas como o suporte de
uma suposta superioridade em termos de qualidade da rede privada. Isto nos
conduziu a buscar este ponto de vista diferente para abordar a questao.

Aprofundando esta conclusdo é que chegamos "a seguinte
discussdo: qual é o carater dos conteudos transmitidos pela escola? Assim,
passamos a discutir o carater informativo da escola e suas consequéncias

122yeja exmplos nos anexos, onde encontram-se tabelas e graficos.

123A5 redagbes das criangas da rede publica apresentam niveis operatérios (segundo
Jean Piaget) quanto a nogao de justica (abordamgem de teméticas sociais). Nas redagbes
das criangas da rede privada predomina as fantasias simbélicas. Mas é pouco o que
podemos concluir deste fato

124ygja exmplos nos anexos, onde encontram-se tabelas e graficos.
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na discussdo do ensino privado X publico. Para trabalhar este enfoque
usaremos como base a seguinte hipodtese :
A ESCOLA TEM SIDO UM INSTRUMENTO DE INFORMAGCAO E
NAO DE APRENDIZAGEM. SUA QUALIDADE E DEFINIDA MAIS
PELO ALUNO QUE A FREQUENTA QUE POR QUALQUER MERITO
DA INSTITUICAO.

Considerando a vulgarizagdo do emprego do termo
"informagao”, com muitas e distintas significagdes, torna-se necessario
fazer aqui uma definigdo de como o estaremos empregando.

Em primeiro lugar, o tomaremos com a caracteristica de ser
absolutamente distinto, contrapondo ao termo aprendizagem (constru¢ao do
conhecimento). Compreendemos este Gltimo no ambito da Epistemologia
Genética, como implicando uma busca continua do sujeito (organismo) por
seu reequilibrio interno e externo (interacionismo). Detalhemos um pouco
mais.

Do ponto de vista da Epistemologia Genética, os organismos
vivos sdo "sistemas abertos”, que se encontram em permanente
desequilibrio que os coloca em continuas trocas com o meio, de forma a
buscar seu reequilibrio interno e com 0 meio externo. A prépria agao sobre o
meio, na busca deste reequilibrio (alimento externo), provoca novos
desequilibrios, colocando o sujeito num continuo movimento. Dai Piaget ter
empregado o termo Equlibracdo, deferenciando de Equilibrio, que implicaria
estados estaticos sucessivos (que terminariam numa espécie de
estruturalismo).

Neste processo de equilibragdo -INTERACAO-, um dos
componentes consiste no que Jean Piaget chamou de ACOMODAGAO, ou seja,
APRENDIZAGEM, que se expressa pelo esforgo de transformagao interna do
sujeito para ASSIMILAR o meio que lhe impde resisténcia. Quando o meio
apresenta-se irredutivel ‘a simples assimilagdo (o0 desejo original do
organismo), o sujeito -organismo- € forgado a transformar-se para
sobreviver "a adversidade e, finalmente, por meio de sua auto-transformagao
(acomodativa) poder assimilar o objeto.

Este pressuposto (equilibragédo), tera uma importancia
significativa, pois se tornara a base tedrica de transformagéo de toda a
concepgao de conheciment ("aprendizagem "- construtivismo), que se definira
pela interagido continua entre o organismo e o meio. Tanto o "senso comum"
como teorias mais elaboradas , como o behaviorismo, concebem a
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aprendizagem em dois extremos: um inatismo determinista ou o organismo
como simples receptaculo de elementos do meio externos (behaviorismo)
onde n&o haveria o "desejo"125 do individuo.

Sob o enfoque da Epistemologia Genética, a tendéncia geral dos
organismos seria a pura assimilagdo do meio em fungdo da necessidade,
ou seja, a redugdo do meio aos "desejos". Somente pelas resisténcias
impostas pelo meio!26 (e como meio leia-se também outros individuos), o
sujeito realiza um "esforgo” de transformagéo interna para, adequando-se ao
objeto, poder assimila-lo.

Assim, a aprendizagem, ao contrario de como é normalmente
percebida, ndo consiste na assimilagdo de conteudos fornecidos pelo meio.
Para que este processo exista, € necessario o desequilibrio interno, que
provoca a busca assimilativa no meio externo e que, encontrando resisténcias
do objeto, leva o sujeito, naturalmente assimilador ("lei do menor
esforgo"127), a proceder ‘as necessarias transformagdes internas, entrando
em novo equilibrio com o meio.

A aprendizagem assim concebida vai depender dos
desequilibrios que precedem a agao (motivagéo, necessidade, desejo) e,
portanto, de "Esquemas de Assimilagdo” prévios que permitem e organizam
e reorganizam as transformacgoes (interacionismo). Desta forma, n&o seria
adequado dizer-se que ensinamos algo a alguém. Poderemos apenas gerar
desequilibrios e propiciar agdes transformadoras (assimilagao e
acomodacgéo). Assim é que aprendizagem sé pode ser concebida como o
proprio processo de construgao do conhecimento.

Podemos dizer que ndo se ensina. Cada sujeito aprende, num
processo reconstrutivo do conhecimento, de maneira absolutamente
individual. N&o se quer dizer, entretanto, que n&o existe uma pedagogia,
mas que esta é dependente da capacidade de criar situagfes que ativem os
"esquemas de assimilagao” do sujeito.

125 A palavra "desejo” esta sendo empregada no sentido dos sentimentos que geram
movimento do sujeito de busca externa para satisfagio interna ("fome®, "vontade”,”
motivacao” etc.) ndo necessariamente inconscientes e, portanto, ndo inteiramente
identificada com o conceito freudiano de desejo.

126 Meio esta sendo empregado como toda a realidade circundante que esta em
permanente interagdo com o sujeito, sendo ele prépri parte deste "meio”. Inclua-se
cultura, normas, valores, simbolos....

127 A inteligéncia busca as coordenagbes mais sintéticas, embora cada vez mais
complexas, sendo ,neste sentido,"econdmica™ ( "caminho mais curto”, 0 menor desgaste
de energias etc.).



149

E neste sentido complexo e por sua dinamica de movimento
continuo que trabalharemos o termo aprendizagem e, desta forma, o termo
INFORMAGAO, sendo o oposto a esta definigdo de aprendizagem, € o conjunto
de conteudos subordinados a esquemas prévios de assimilagdo ja
constituidos.

A informagdo seria, pois, o conjunto dos "conteudos”
socialmente expostos ao sujeito (casual ou dirigidamente), cuja
assimilacdo seria direta, sem esforgo, baseada na existéncia de
"esquema de assimilacdo"128 previamenteconstruido (em outra
circunstancia) . Uma informagdo (um contetdo) sé é "aprendida” na medida
em que se agrega a esquemas ja constituidos ou quando, por meio destes,
provoca uma "situagdo desequilibradora” (situagdo-problema) que induz
buscas reequilibradoras (acomodag&o).

Podemos, generalizando um pouco mais, dizer que
Informagéo € o conjunto de dados'29 expostos pelo meio, cuja assimilagédo
é descontinua, nao uniforme e fracionada, pois dependera dos esquemas ja
construidos por cada individuo de maneira singular, tendo, portanto,

iferentes niveis e form reensdo. Assim, a informacgdo, para ter
eficacia em sua transmissao, devera ESTAR subordinada aos esquemas
prévios ja constituidos pelo sujeito, seja qual for o meio empregado: TV, radio,
individuo, artes etc.

Interessante analogia poderia ser feita com a categoria do
"Imaginario Social", expressa por Cornelius Castoriadis, que nos conduz, de
igual forma, a esta mesma compreensdo, diferenciando-se pela amplitude
social, ou seja, desloca estes esquemas prévios do ambito do sujeito para
identifica-lo em todo o corpo social. Podemos dizer que estes "dados”
encontrardo mais e mais eficacia quanto mais harmonicamente se
adequarem aos simbolos, "as significagdes constituintes do imaginario de
uma dada sociedade, o mesmo se dando, em seu nivel micro, com cada
individuo.

Tanto Piaget quanto Castoriadis vdo mostrari30, em (ltima
instancia, que ndo é possivel assimilar o objeto que seja inteiramente

128 »Esquema de Assimilagao” (J.Piaget) : estruturas utilizadas pelo individuo para
abordagem do objeto.

129 Estamos considerando dados toda e qualquer informagao, tanto as chamada
sistematizadas (conteudo escolar) como a veiculada pelos meios de comunicagio ou
expressa no cotidiano dos individuos.

130 Analogias nossas. Nem Piaget, nem Castoriadis, discutiemest e tema neste
contexto.
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diferente (em sua totalidade) das construgdes epistémicas do sujeito ou da
sociedade. Para Piaget, os esquemas de assimilagédo, para C. Castoriadis, 0
imaginario social.

De uma maneira mais concreta, a informagao constitui-se de
elementos casuais, anarquicos, cuja completa de apreensdo NAO depende
inteiramente das formas de linguagem ou estrutura de organizagao
empregadas. Ao contrario, sao elementos assimilados (ou n&o) de maneira
descontinua, focal, localizada, fracionada, pontual.131

A eficacia de uma informagédo, como uma propaganda ou
um evento histdrico, vai ser distinta de individuo para individuo, de grupo para
grupo, de sociedade para sociedade, pois dependerda das estruturas
assimilativas tanto dos individuos e grupos quanto das sociedades
(imaginario).

Compreendendo desta forma o termo informagéo, podemos
afirrmar que a quase totalidade do processo escolar da-se ndo pelos axiomas
de aprendizagem, mas pelo da informagédo. A escola, com seus modelos
expositivos, de fransmissdo oral, seria, fundamentalmente, um instrumento
informativo (n&o interativo) alinhado a outros tantos como a televis&o ou o
radio.

Observemos, entretanto, que, apesar de seu carater
teoricamente informativo, a escola possui a vantagem de estabelecer a
relagdo educador-educando, educando-educando (e outras similares no
contexto de escola), que promove processos interativos periféricos cuja
ocorréncia independe da vontade dos atores envolvidos ou do desejo dos
que planejam a escola.

Embora a escola seja mero instrumento informativo, nao
podemos negar os processos paralelos que constituem talvez o elemento
mais significativo da escola (o recreio, as conversas na sala, as tramas, 0s
conflitos...). Por outro lado, sua parte informativa, a sala de aula, as
aulas em si, talvez constituam o mais fraco dos meios de informagéo
disponiveis na sociedade, terminando por significar verdadeira tortura para as
criangas e jovens...

Vejamos agora as significag0es destas definigbes para o tema
que ora discutimos. Enumeraremos, a seguir, alguns dos elementos, por

131 Se o sujeito s6 assimila aquilo para o qual possue esquema (J.Piaget) as totalidades
séo apreendidas parcialmente dependendo das experiéncias anteriores de cada
individuo.
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nds identificados, que de fato diferenciam as redes de ensino publico e
privado e que tém levado a sociedade em geral a atribuir "a existéncia de
uma qualidade superior da rede privada sobre a rede publica.

O QUE E PARA QUEM A ESCOLA INFORMA ?

Os conteldos que aparecem nas provas e testes sdo aqueles
definidos pelos programas escolares tradicionalmente constituidos e aceitos
como "Curriculo Escolar", n&o possuindo nenhuma distingéo, seja na escola
publica ou na privada (salvo o "aligeiramento” curricular e outros detalhes ja
comentados). De uma maneira geral, os conteldos chamados basicos
(quatro operagdes, historia, geografia, ciéncias etc.) sdo idénticos para
ambas as redes.

Certamente, este conteldo esté voltado para as classes mais
abastadas, a comecar pela linguagem empregada, incluindo-se o universo
vocabular, formas gramaticais etc. Mas n&o nos alongaremos nesta analise
pois muitos estudos ja foram realizados neste sentido. Apenas registramos 0
fato.

Em sintese, se estas informagdes (programas escolares)
possuissem algum elo com as criangas a adolescentes provenientes das
camadas populares, ainda assim estas criangas e jovens delas ja estariam
alijadas pelo préprio instrumental de repasse de informagdes. Por outro
lado, inversamente, ainda que tais informagbes fossem Ulteis para as
criangas e os jovens, estas nao teriam chances assimilativas, uma vez que
tais informagdes nao se referem a nada de sua experiéncia anterior.

ASSIMILACAO DA INFORMAGAO DEPENDE DA MAIOR
OU MENOR PROXIMIDADE ENTRE A INFORMAGAO E O
SUJEITO QUE SE INFORMA.

Partindo das definicbes de aprendizagem e informacédo e
supondo verdadeiras as determinagdes entre a linguagem (os conteudos de
maneira geral) ja tdo estudada e as diferentes classes sociais, havendo
uma perda das classes pobres com relagdo ‘as classes média e alta, teremos
que admitir, por consequéncia, que existe uma maior qualidade no sistema
privado pelo simples fato de ser maior, no seu caso, a harmonia entre a
informagdo veiculada pela escola e os esquemas assimilativos de sua
clientela (universo vocabular, linguagem, expressdo, experiéncias etc).
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Entretanto, observemos que, se o esquema assimilativo é do
SUJEITO, pdo podemos atribuir esta maior qualificacdo ‘g escola, mas _ao
individuo, Assim, podemos dizer que quem determina a qualidade da escola
é a classe social ‘a qual pertencem o0s alunos e nao as proposi¢des
programaticas ou metodolégicas da escola. Desta forma, chegamos ‘a
possibilidade de inverter a maneira como temos estudado o tema, pois
inverte, também, a maneira de pensar "qualidade de ensino".

Podemos mesmo dizer que, sob diversos aspectos, a escola
que ai esta é indiferenciada, quer publica, quer privada. E parece também
indistintamente "imutével ". Ela apresenta-se da mesma forma, em ambas
as redes, nos aspectos mais fundamentais da escola, isto €, no projeto
pedagdgico (ou na falta dele). Portanto, QUALIDADE de ensino ndo constitui
prerrogativa da escola; menos ainda da escola privada. Esta aparente
qualidade da escola privada nao é relativa as suas proposi¢coes educativas,
mas aos individuos que a frequentam. De fato, suahipotética qualidade
tem seu suporte no conjunto social ao qual pertence o individuo que a
frequenta.

5.4 O Discurso Submerso

Qual o papel do elemento simbdlico (imaginario) como
constituidor de praticas pedagégicas avaliativas como rela¢gdes de poder que
subordinam, dominam e submetem as criangas e os jovens? De que forma
estas relagbes, que possuem um carater macrossociolégico (luta de classe),
se materializam em relagbes microssocioldgicas (grupos-individuo)?

Se tomarmos o trabalho de Guiomar Namo de Melo132,
poderemos analisar mais profundamente este "imaginario"133 que constitui o
"pensar dos professores”. Teremos, sem duvida, alguns indicadores
"aprioristicos” (das crengas, dos simbolos etc.) que povoam o pensar dos
professores e que intervém nos muitos julgamentos que fazem a respeito da
crianga e do jovem que frequenta a escola. Talvez assim possamos tentar
compreender e analisar 0s niveis de intervengdo deste conjunto
aprioristico sobre o real e em que medida ele é e se exerce como PODER,
particularmente no caso da avaliagcao.

132 MELO, Guiomar Namo,"Magistério de 1° Grau, da Competéncia Técnica ao
Compromisso Politico”,Editora Autores Associados e Cortez Editora, 1983.

133 0 termo Imaginario possui implicagbes tedricas extremamente complexas com as
quais ndo estaremos trabalhando. Assim, o estamos usamdo como o conjunto de
representagées - valores, normas, costumes, ritos, simbolos...- presentes nas sociedades,
captados ou néo pela consciéncia, que conduz e explica fendmenos sociais, grupais ou
individuais.
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Neste trabalho, Mello mostra de que maneira o professorado
aponta, como a maior causa do fracasso escolar das criangas carentes,
razbes extra-escolares, penalizando, em primeira instancia, a vitima (a
crianga) e a familia:

"...evidenciando que culpa da vitma e responsabilidade da

pobreza e do desinteresse da familia foram mais altas do

que a do conjunto 'responsabilidade da escola’."134

Deste estudo, vale ressaltar que seu resultado corresponde ao
conjunto de causas do fracasso escolar em questbes "fechadas”, onde
apareciam causas "intra-escolares”. Quando n&o havia esta opgéo, sendo
as questdes "livres” (quanto ‘a caracterizagdo da crianga "carente"), esta
categoria, causas escolares, simplesmente nao aparecia.

Quando Melo trabalha com os comportamentos que prejudicam

o rendimento escolar e os que facilitam é verdadeiramente precioso o que
emerge.
Estes dois pontos de vista praticamente néo se diferem; um apresenta-se
como o oposto do outro, ou seja, se para um bom rendimento é
necessario interesse ou disciplina, 0 mau rendimento € a auséncia destes
elementos.

Tomemos outro texto de Melo que nos ajuda sobremaneira em
nosso presente estudo:

"....eu diria que a descrenga nas possibilidades da escola

teria, como determinante, menos uma visdo critica da

mesma - ja que sua responsabilidade na producdo do
fracasso ¢ subestimada - e sim um tipo de representagéo
do aluno carente. Para esses sujeitos, seria impossivel

diminuir o fracasso escolar desse aluno, nao porque a

escola é deficiente e sim porque ele, o aluno, é pouco

inteligente, pouco esforcado e provém de ambiente
moralmente dissipado.”135

Este rico material apresentado por Melo podera nos ajudar a
desvendar o "dircurso submerso” que comanda 0s processos avaliativos
(pedagdgicos) como nos € evidenciado através dos nossos estudos das
provas e testes. Certamente, esta é uma tarefa complexa. Entretanto, ndo é
nosso objetivo esgota-la ou mesmo ir além do que nos fornece Melo mas, ao

134 Op Cit. pg.94.
135 ibdem, pg.113.
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contrario, nos apoiaremos em seu trabalho, evidenciando apenas algumas
constatagbes que realizamos ao longo do nosso estudo e que lhes sao
similares .

De maneira geral, nossos "achados" apontamos mesmos
resultados colocados por Melo e que sdo constituintes do que estamos
chamando de "imaginario”, ou seja, aquilo que precede e é mediagéo das
relagbes escolares (pois 0 é das sociedade em geral) e, no nosso caso
especifico, a avaliagdo escolar, ainda que ndo aparega de forma consciente.

Mas, como observa Melo, podemos dizer que este "imaginario”
é generalizado (e generalizante), tomando formas distintas (inconscientes)
determinadas por sua prépria constituigdo (simbélica) e nao pelos elementos
conscientes dos discursos que, quase sempre, avangam além das
possibilidades e realizagbes impostas pelo real.

Explicitando um pouco mais, este "imaginario” é generalizado e
generalizante na medida em que é parte de ambos os segmentos de
professores de maneira indistinta (publico/privado). Sé procede uma
mudanga na medida em que sdo dados elementos de escolha (que constréi o
discurso a posteriori) ou se agreguem outros dados (curso superior, melhor
formagéo técnica etc.).

Toma formas distintas porque depende das circunstancias que
o determinam como, por exemplo, a expectativa que se tem em relagéo ‘a
crianga "carente” e aque setem em relagdo ‘a crianga das classes média e
alta. A um sO tempo pode ser, e frequentemente é, inconsciente,
aparecendo, entretanto, no amago da pratica, ou seja, determinando a
agéo.

Esta inconsciéncia se da pela relagdo com o simbdlico mais
geral de sua existéncia social, isto é, misturam-se elementos de toda ordem
(individuais e sociais) como valores, crengas, desejos, frustragdes... Estes
elementos variados ndo podem emergir enquanto discurso consciente, a néo
ser quando determinado por uma imposigdo social externa (se lhe é feita uma
pergunta, por exemplo).

Finalmente, dissemos que o discurso ultrapassa o real
exatamente devido ao fato deste conjunto  ser inconsciente, o que leva a
emergir os valores mais "bem aceitos" socialmente, quando vém ‘a
tona enquanto discurso. Constréi-se, assim, um  discurso de
"bondade”, "compreensdo”, "solidariedade".... que, de fato, n&o constitui
pratica social.
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Assim é que, para além da ma qualidade generalizada das duas
redes (publica e privada) ou das legislagbes igualitaristas a respeito das
criangas etc., este "imaginario” toma corpo de maneira bastante concreta na
realidade das relagbes professor-aluno, na agdo pedagodgica. A despeito do
discurso igualitario proferido, a realizagdo pedagogica é distinta nos
diferentes contextos escolares e determinada pela origem de classe do
educando-

Este "imaginario” é, em ultima instancia, o mediador de todos
os processos pedagdgicos que culminam e se expressam na AVALIAGAO.
Isto porque, sendo um "sistema” (no sentido de uma totalidade que agrega
diversidades sem perder o todo) e, de certa forma, semelhante aos
"sistemas de crenga”, ele é axiomatico (funda-se em conjuntos organicos de
crengas, valores, simbolos, normas...de uma determinada sociedade, em
determinado tempo) é, portanto, capaz de se desdobrar em agdes "seguras”
(no sentido da certeza sem reflexdo) sobre a realidade, ainda que estas
premissas nao sejam conscientes.

E certo que os elementos referentes “a classe social, “aluta de

classes, possuem uma carga de amplitude indeterminada, que n&o podem ser
| n no . E, se os professores ndo possuem a

consciéncia desta amplitude, do papel da escola como reprodugédo das
condigbes de dominagdo de uma classe sobre a outra, como sintetiza Melo:
"Ela néo significaria um entendimento da escola como
reprodutora por causa dos determinantes estruturais de
classe. Ao contrario, indicariam uma visdo da escola
reprodutora por causa de determinantes psicolégicos,
culturais, individuais enfim, cuja auséncia ou presenga
diferenciada entre ricos e pobres constitui algo de certo
modo natural e portanto dificil de ser modificado."136
Por outro lado, este é um fato social e politico que esta presente
na relagéo escola e termina por atingir a crianga e o adolescente tanto
politicamente quanto psicologicamente: a baixa AUTQ-ESTIMA, a desisténcia
(evasao) a ndao permanéncia na escola, a repeténcia e, principalmente, a
propria aprendizagem.
Mas é preciso que se diga que este corpo "imaginario” mais
amplo e abrangente, que agrega elementos diferenciados em cada
realizagao da vida social, tem muitos de seus elementos indiferenciados

136 |bdem, pg.117.
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com relagdo ‘a classe social, como, por exemplo, aqueles que penalizam a
familia e a crianga ( independente de classe social, a crianga e a familia séo
os principais culpados dos fracassos escolares mesmo na burguesia).
Pudemos observar, nas formas de corregdo das provas e nos mecanismos
de poder instrumentalizado pela avaliagdo, como o0s pais, mesmo nas
escolas privadas (classes média e alta) recebem da escola acusagbes,
semelhantes ‘aquelas da rede publica, quanto ao insucesso de seus filhos:
0S pais ou a crianga é sempre o principal culpado.

Mas certamente existem distingdes, ndo podemos ser ingénuos,
n&o apenas nas relagdes de maior ou menor respeito, mas principalmente nas
determinagbes do futuro de cada crianga. Na rede privada, os pais buscam
solugbes extra-escolares para lhes resolver as angustias; na rede publica a
repeténcia, aevasdo, a desilusdo...

Estamos sempre buscando as semelhangas propositadamente,

porque elas denunciam o igual fracasso das duas redes de ensino que
constituem elemento fundamental em nosso estudo. Mas sem perder de
vista a "principalidade” politica das diferencas que, de fato, constituem
os elementos mais desagregadores que demonstram as determinagbes mais
perversas do nosso sistema educacional.
Mas, neste estudo, queriamos aprofundar nossa reflexdo a respeito da
qualidade atribuida "a escola privada e a verdadeira origem desta qualidade,
o ALUNO. Sabemos que nenhuma das redes de ensino apresenta
qualidades préprias e hierarquizaveis (melhor ou pior), observaveis através
de seus instrumentos de avaliagdo (provas e testes).

Sabemos, também, que os distintos resultados apresentados
pelos alunos dependendo da rede de ensino (ou origem de classe) séo,
exatamente, os elementos comprobatérios de que a qualidade esta no aluno,
uma vez que o fracasso das formulagdes das avaliagbes é igual.

Devido os resultados destas provas e testes ndo terem, a nosso
ver, significado do ponto de vista da aprendizagem, como ja discutimos
anteriormente; devido serem meras avaliagdes quantitativas, insuficientes
como instrumento avaliador do processo pedagdgico, como igualmente ja
discutimos; devido, ainda, os conteudos que estdo sendo avaliados estarem
em descompasso com o0 desenvolvimento da crianca e desconectados da
vida, este estudo possibilitou um conjunto de reflexdes que apontaram uma

DESQUALIFICAGAO geral da escola, tanto para a burguesia quanto para o
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proletariado e mostraram a necessidade urgente de transformagbes
profundas na educacgéo brasileira .

Sem duvida, estas trasformagbes devem ter seu objeto e
prioridade na rede publica de ensino, de forma a propiciar a estas criangas
uma real possibilidade de desenvolver suas capacidades cognitivas e
afetivas, bem como ter acesso ao conhecimento e aos recursos dispostos na
sociedade e aos quais elas n&o tém acesso. Claro, a rede privada néo esta
isenta de igual e substancial transformagdo, mas esta é um escolha dela,
numa sociedade capitalista, enquanto a transformagdo urgente da rede
publica € uma RESPONSABILIDADE do Estado e da Sociedade.
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CAPITULO &
CONCLUSOES

® . 1 Conclusbes Gerais

6 . 2 Temas para discuscdas : O que fazer ?

"A caracteristica que, de imediato, se evidencia
na nossa pratica educativa é de que a
avaliacédo da aprendizagem ganhou um espago
tao amplo nos processos de ensino, que
nossa pratica educativa escolar passou a ser
direcionada por uma ‘pedagogia do exame"
Cipriane C.Luckesi
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6 .1 Conclusdas Gerais

Durante todo o nosso trabalho temos feito andlises, discutido,
tomado posigoes, talvez pelo nosso método (j& anteriormente discutido) ou
pelo fato das questdes com as quais nos defrontamos serem por demais
instigadoras. Entretanto, consideramos importante um fechamento deste
trabalho, néo pela formalizagdo de conclusdes, mas no sentido de retomar e
aprofundar como conjunto os temas e idéias nele abordados. Assim,
sintetizaremos as conclus6es mais gerais e sobre elas nos debrugaremos um
pouco mais.

1* A "Qualidade de Ensino" no sistema educacional

brasileiro deve-se mais hoje ao aluno que frequenta
a escola, do que aos curriculos ou métodos
propostos por cada uma delas.

Sabemos que a esta questdo ja dedicamos longa discussao,
mas alguns pontos podem ser ainda abordados, aprofundados ou mesmo
simplesmente enfatizados.

Em primeiro lugar, é necessario admitir que existem, de fato,
no contexto escolar, diferengas no desempenho!37 as criangas e jovens em
decorréncia da origem de classe e, por conseguinte, diferenciam a rede de
ensino privado da rede publica. E certo que as criangas das camadas
populares apresentam indices percentuais, em seus resultados escolares,
mais baixos que os das criangas de camadas médias e altas da populagéo,
tanto no que diz respeito "as aquisigdes das estruturas mentais proprias a
cada idade do desenvolvimento, quanto nas notas obtidas no atual sistema de
avaliagéo.

Diversas pesquisas ja demonstraram a existéncia destas
diferengas no desenvolvimento das criangas, dependendo de suas condigdes
de vida, dos estimulos, em suma, de sua origem de classe. Levantaremos
aqui alguns destes trabalhos para auxiliar nossas préprias constatagdes
realizadas através das provas e testes analisados.

Um estudo feito pela professora Fatima Sampaio Silval38, da
Universidade Federal do Ceara, com 100 criangas, sendo 50 de escolas

137 veja graticos nos anexos e outros estudos aqui citados.

138 Silva, F4tima Sampaio, "Operacdes Légico- Matematicas de Criancas na 1* série do 12
Grau", Cadernos de Pesquisa, Fundagdo Carlos Chagas, Sao Paulo n®44 pgs.63 -74, fev.

1983.
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publicas e 50 de escolas privadas, entre 6 e 8 anos , a respeito da
enumeragéo, seriagdo e conservagdo do numero, mostrou os seguintes
resultados:

-Na amostra total (100 criangas) uma percentagem inferior a
50% se classificou no 32 estagio do desenvolvimento das estruturas testadas
(o 32 estagio, no caso, correspondia “a aquisigdo da conservagéo do nimero,
cuja faixa de idade padrao é por volta dos 7 anos).

» quando tomadas por escola (publica e privada), ela observa:
--nas escolas publicas, o 32 estagio foi alcangado por percentual inferior a
37%.
--nas escolas privadas, o 32 estagio foi alcangado por percentual superior a
57%.

» concluindo: "Os dados indicam que a maioria das criancas

que ingressam no 12 grau, principalmente das escolas

publicas, ainda ndo desenvolveram as estruturas mentais

que as capacitam para lidar com operag¢des aritméticas”.

Outro destes trabalhos, por nés desenvolvido na Escola
Eduardo Bartlet James (FUNABEM, RJ), com criangas entre 6 e 12 anos nos
mostrou (tomando como parametro os niveis e idades fornecidos pelos
trabalhos de Jean Piaget) "atrasos" no desenvolvimento destas criangas com
variagbes que iam de 0 a 4 anos (por exemplo, uma crianga de 12 anos
poderia responder a uma "prova" piagetiana, prépria para sua idade
cronoldégica, omo o faria uma crianga de 8 anos ). Observe que os
parametros sdo de outra cultura, o que torna a contribuicdo de Silva
importante pela tentativa de mostrar diferengas numa mesma cultura.

Entretanto, apés trabalhos de estimulag@o pedagégica (de fato
foi este nosso objetivo naquele trabalho), \no periodo de um ano,\ as
criangas apresentavam um nivel de desenvolvimento impressionante, a
maioria deles adequando seu nivel mental a sua idade cronolégica. Devemos
dizer que os estimulos n&ao se restringiram a metodologias de sala de aula,
pois sendo um internato, o projeto envolveu toda a vida das criangas, \ desde
vestimentas, \saude e lazer até programagoes culturais?39,

139 Escola da FUNABEM-Fundagao Nacional do Bem-Estar do Menor, por nés dirigida em
1980 . Trabalhamos com 240 criangas e pré-adolescentes. Realizamos uma testagem no
inicio do processo e uma segunda ao final de um ano de trabalho, além de construirmos
instrumentos de observagao continua que colhiam dados de toda ordem do cotidiano das
criangas ( Ficha de Acompanhamento). As mudancas nao foram apenas na performance
nos "testes”. As criangas apresentaram mudangas no conjunto de seus comportamentos.
Infelizmente, ainda n&o tivemos oportunidade de publicar este trabalho.
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Um terceiro trabalho, ao qual ja nos referimos, é o do Barbara
Inhelder, na Africa. Acreditamos que vale ressaltar o seu muito importante
achado que é o papel da linguagem, dos estimulos da expresséo simbdlica,
das representagbes, no desenvolvimento das estruturas cognitivas. Jean
Piaget fala-nos da importancia progressivamente maior da linguagem no
processo de desenvolvimento. Quanto mais complexa a estrutura mental,
mais apoia-se no verbal (também como reflex&o).

Ora, exatamente este momento de aquisigdo mostra-se
extremamente empobrecido nas camadas populares, havendo inclusive
indicagbes da existéncia de um vocabulario dezenas de vezes maior e mais
complexo entre as criangas de classes média e alta em comparagéo "as
criangas de classes populares, quando ambas entram na escolat49.

Unir trabalhos como estes, que nada mais sdo do que exemplos
entre tantos outros, contextualizando-os nas diferengas de origem de classe,
nos resultados alcangados nas redes publicas ou privadas, talvez possamos
compreender mais precisamente que a qualidade de ensino, em nossa
realidade atual, esta em maior relagdo com a prévia competéncia do aluno
que com atributos da escola.

Este foi um dos elementos que constituiu a estrutura sobre a
qual definimos QUALIDADE de ENSINO. No &mbito da pratica escolar isto quer
dizer que para um sistema ser qualitativo, devera constituir-se, em sua
esséncia, de mecanismos estimuladores, particularmente pelo fato de saber-
se que as diferengas de desenvolvimento apresentadas pelas criangas pobres
néo constituem "deficiéncias” nem s&o irreversiveis" mas simples resultados
circunstanciais de condi¢gbes de vida. Nenhum estudo, até o momento, foi
conclusivo quanto a sequelas da subnutrigdo, sua reversdao ou
irreversibilidade. Estes estudos tém sido ainda muito limitados.

Por outro lado, nossas experiéncias com classes abastadas
(média e alta) mostraram, jgualmente, que ambientes pobres de estimulos,
poucas experiéncias, poucos contatos sociais... produziam também atrasos
no desenvolvimento destas criangas. E, ainda, podemos citar a existéncia de
diferengas, para baixo, dos resultados cognitivos das criangas brasileiras,
mesmo de classe média, quando comparadas a criangas de iguais condigdes

140 Existem trabalhos brasileiros a respeito desta tematica.



162

econdémicas na Europa-141 141 Tais afirmagbes sdo extremamente limitadas,
pois, de fato, nao existem pesquisas suficientes.

Mas ¢é conhecida a existéncia de grandes variagbes no
desempenho das criangas em diferentes culturas e guardando-se, claro, o0s
limites bioldgicos e cognitivos do construtivismo.

Podemos acrescentar ainda que, no material por nés estudado,
as criangas da rede privada apresentam um melhor desempenho em
relagdo "as criangas da rede publica, em aspectos bastante objetivos.

1) O dominio do espago (analisado quanto ao uso do papel);

2) Maior dominio na expressdo ESCRITA (0 que representa canal de
expressao superior). Observe-se como parecem coincidir com o trabalho
de B. Inhelder na Africa.

Entretanto, no contexto da avaliagdo, como esta se coloca em
nossas escolas HOJE, é igualmente verdadeiro que além das diferengas
quanto ao desenvolvimento cognitivo, as criangas pobres (rede publica)
apresentam resultados escolares inferiores aos das criangas das classes mais
abastadas (rede privada), tomando a escola tal qual se apresenta para
ambos 0s grupos de criangas.

Estes dois fatos enunciados levam- nos ‘a conclusdo, nada
nova, de que os fatores determinantes desta realidade tém relagéo direta com
0s aspectos ambientais, sociais e econémicos (as estimulagdes sociais ‘as
quais as criangas e jovens se submetem na vida cotidiana). Assim, a fome, a
miséria.sdo elementos impeditivos do desenvolvimento cognitivo, ainda que
n&o sejam os Unicos nem tampouco irreversiveis seus efeitos.

Apesar destas diferengas ambientais e culturais de estimulagao,
pobreza etc, a crianga ndo deixa de adquirir, ainda que mais tardiamente, as
estruturas mentais do desenvolvimento cognitivo. Esta afirmagéo, apesar de
seus limites, é baseada nas citadas pesquisas (e ainda outras a respeito de
subnutrigdo), e tem no adolescente e no adulto os indicadores de que as
estruturas sdo alcangadas, 0 que pode ser demonstrado pelos diversos
tipos de tarefas realizadas através do trabalho. Este fato ajuda a combater as
correntes mais reacionarias que atribuem sequelas irreversiveis no processo
de desenvolvimento.

141 Constatagbes desta natureza foram feitas entre 1972 e 1979, em escolas privadas
(classe média e alta ), zona sul/ R J., se comparadas aos resultados das criangas nas
pesquisas piagetianas européias.
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Na atual situagéo da educagéo brasileira e a distancia na qual
nos encontramos das resolugdes das politicas sociais basicas, impde-se uma
mudanga urgente na escola, que permita ‘as criangas (particularmente “as
criangas pobres) as experiéncias necessarias para garantir seu
desenvolvimento pleno.

22 A escola e seus professores demonstram completo
desconhecimento a respeito do desenvolvimento
das estruturas mentais das criancas e adolescentes
e suas relacdoes com a aprendizagem de cada
conteiido escolar.

A tabela por nds organizada e principalmente o do estudo dos
altissimos indices de erros existentes nas provas e testes facilitam
sobremaneira a identificagdo desta desconexdo. Mas n&o nos deteremos
neste topico. Queremos apenas interrogar-nos por que tamanha violéncia é
cometida contra as criangas, com 0 consentimento dos pais, que embora
sejam os unicos que poderiam questionar, chegam mesmo a icentivar estas
agoes sob a alcunha social de "escola puxada”..

Um professor precisa apenas perguntar "as criangas o0 que
significam as palavras que usam na formulagdo das questfes ou dos
contelidos que "trabalham”, para rapidamente descobrir como estéo distantes
de qualquer coisa que possa ser chamada de aprendizagem.

A escola perdeu seu senso de responsabilidade sobre a
construcao do conhecimento para tornar-se mero
instrumento de informacao...

...a maioria delas inadequadas e initeis. E, o que é
mais grave, de qualidade inferior aos recursos
tecnoldégicos disponfveis na sociedade (TV, radio,
video etc.)

O que tentamos demonstrar € que os elementos que distinguem
a escola publica da escola privada ndo s&o significativos para determinar
maior qualificagdo de uma ou outra rede de ensino.

Na verdade, a maior ou menor qualidade atribuida "as escolas
diz mais dos privilégios ambientais (socio-econémicos) das criangas e
jovens que a frequentam que propriamente de alguma proposta pedagdgica
por ela apresentada.
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Mas certamente ndo estamos deixando de lado as influéncias
sobre o comportamento do professorado quando esta lidando com uma ou
outra clientela, apenas tratamos UM enfoque da questao.

Sabemos que na medida em que as classes médias ocupam as
escolas publicas passa-se a reconhecer, inclusive socialmente, um
consequente aumento da chamada "qualidade do ensino”. Neste caso, séo
muitas as variaveis, que podem ir do maior animo, maior expectativa em
relagao ao aluno, aspectos fisicos dos alunos etc. Mas, temos questionado
exatamente 0 que hoje € considerado qualidade de ensino e, assim,
analisemos outro enfoque da questao.

Tomando as duas conclusbes ja abordadas, tentemos
compreender a chamada "qualidade de ensino™ sob o ponto de vista da
proposta pedagégica da escola. Em primeiro lugar, ja discutimos, e como
nés outros autores, o fato da escola ndo apresentar indicadores de que
possui uma proposta pedagdgica articulada. A escola, que se reduz ‘a
avaliagdo, por consequéncia, organiza-se em torno de contelidos e néo de
propostas mais globalizadas de uma concepcdo pedagdagica.

Em segundo lugar, podemos dizer que as "propostas” da escola
(estrutura pedagogica) estdo fundamentalmente constituidas sob a égide dos
conteidos e, mais precisamente, da informacéao. Desta forma, ainda que a
rede privada prevalega sobre a publica, ndo logram nenhum éxito que se
possa chamar de QUALITATIVO, pelo menos no que se refere a filosofias,
objetivos, métodos e conteidos de forma articulada.

Isto é um fato geral na medida em que os conteidos propostos
sdo basicamente os mesmos em ambas as redes de ensino e, de modo
geral, nao condizem com as estruturas do desenvolvimento mental da crianga
e do adolescente. Podendo afirmar-se , igualmente, que ndo existe
qualquer distingdo entre as duas redes quanto ‘a FORMULAGAO das questdes
das provas, ‘as gxpectativas relativas as respostas esperadas ou aos
mecanismos de corregdo. A Unica qualidade superior da rede privada
observada refere-se “a estética (melhor impresséo e diagramagéo das provas
salvo, é claro, excegdes). Por fim, do ponto de vista do uso da prova como
intrumento de poder sio absolutamente semelhantes em ambas as redes.

Podemos afirmar que nenhuma das duas redes revela
elementos tipicos da construcdo do conhecimento (aprendizagem) mas, ao
contrario, as provas e testes por nés estudados apresentam, em sua
totalidade, uma nitida supremacia da informagéo (conteudos, formulas,
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mecanismos etc) sobre o raciocinio (a descoberta e a invengéo) elementos
tipicos dos processos de aprendizagem. Mas bastariam os métodos de
prelegdo e memoria, que predominam em nossas escolas, para coloca-las
no “"campo da informagéo " e ndo da construgdo do conhecimento
(aprendizagem).

Sendo fundamentalmente informativa, a escola vai depender dos
"esquemas prévios de assimilagao” do educando e, neste caso, os aluno da
rede privada de ensino estdo mais aptos a "captar" (assimilagdo direta) as
informagbes veiculadas pela escola, nao por uma qualidade metodolégica ou
"transmissora”, mas pelo simples fato de existirem o0s esquemas prévios
assimilativos, constituidos pela prépria existéncia social , ou seja, pela
classe a qual pertence o individuo. De igual forma , estdo mais aptos a
"captagbes” de todos os meios de comunicagao disponiveis socialmente...

Este conjunto descontinuo de informagdes transmitidas pela
escola esta posto, originariamente, a servigo das classes mais abastadas
que, correspondentemente, estdo mais capacitadas a assimila-lo ainda que
pontual, dispersa e fragmentadamente, pois poucas destas informagdes séo
de fato assimiladas (a maciga maioria € perdida -esquecida- mesmo nas mais
elitizadas escolas privadas). Mas esta qualidade do aluno tem conferido
uma APARENTE qualidade ao sistema privado de ensino.

A vivéncia, o vocabuldrio, 0 acesso a bens culturais...
promovem e permitem “as criangas e jovens das classes média e alta
beneficiarem-se das poucas informagdes Uteis transmitidas pela escola, ao
passo que as criangas das camadas populares, pela auséncia deste
"background”, tém suas chances reduzidas a praticamente nenhuma
possibilidade assimilativa.

Ora, se a crianga acessa livros, filmes, brinquedos, viagens,
lazer,.constitui, quantitativa e qualitativamente, esquemas de assimilacdo
que lhe permitem apreender as informagdes, cada vez mais complexas e em
maior quantidade, veiculadas pela escola (e outros meios), ao passo que,
uma existéncia social pobre destes elementos né&o permitira, por
conseguinte, que o sujeito "retenha na memoria” os elementos (contetdos)
informativos, fornecidos pela escola, pois estes ndo se integrarao a qualquer
de seus esquemas prévios de assimilagdo (experiéncias). Ainda que a
crianga pobre possua (e estamos seguros que sim) as estruturas cognitivas
necessarias "as aprendizagens, sua existéncia social, desconectada com as
linguagens escolares (preparadas pela e para burguesia), impede que possa
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agregar os "dados” fornecidos pela escola. Lembremos que a construgdo do
conhecimento é como uma teia que agrega mais e mais elementos, nao como
somatério, mas como rede, como transformagées.

Entretanto, como j& vimos anteriormente, embora a capacidade
"assimilativa” seja maior na rede privada, ainda assim os indices de retengéo
das informagbes sdo extremamente baixos. Qualquer um sabe a respeito do
esquecimento de tudo, ou quase tudo, que é aprendido na escola. Quase
sempre 0 que sabemos aprendemos na vida, em nossas buscas, em nossas
experiéncias.

Como a informag@o (como a definimos) n&o possui os
elementos tipicos da aprendizagem (construgdo do conhecimento), termina
por conferir, ao inverso do que se esperaria, um atestado de
desqualificacéo ‘a rede privada, umavez que ela nao obtém o éxito onde
tudo contribui e aponta para esta possibilidade, para a existéncia das
condigOes da aprendizagem e do sucesso.

4¢ A inexisténcia de Proposta Pedagégica, a reducao
da escola ao processo de avaliacaoe a crescente
utilizacdo da avaliacao como instrumento de
exercicio do PODER. Cada vez mais, educa-se
através do medo, para a submissao.....

O ecletismo generalizado, os conteidos burocraticamente
definidos e compulsivamente reproduzidos, a falta de conhecimento da
psicologia do desenvolvimento ou mesmo de uma teoria de
aprendizagem, a falta de dominio da tecnologia do préprio instrumental
que é empregado nas avaliagbes, a falta de uma filosofia, objetivos que se
condensam na "memorizagdo” de conteludos, a crenga na "prelegéo e
meméria”, a predominancia do que é mecanico sobre o que é pensamento,
reflexdo e criagéo, crengas inatistas de que tudo depende da vontade do
aluno demonstram a total falta de uma ordem pedagoégica definida,
implicando nas mais graves consequéncias.

Na desordem, o PODER EMERGE como forga, como
subordinagdo e submissdo. Emerge com toda a sua forga. A crianga e 0
jovem, com menores possibilidades (bioldgicas e psicolégicas) de reverter
este processo, submetem-se (apesar das resisténcias "as quais ja nos
referimos) dia- a- dia.
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Sao canetas vermelhas carregadas da simbologia social de
errado, perigoso...Sao critérios "aprioristicos"” sobre o rendimento de cada
aluno, dependendo das relagbes em classe (0 "bom" e 0 "mau” aluno)... S&o
critérios de pontuagdo "enigmaticos" e arbitrarios, que nem os pais
compreendem (pode-se ter um caso onde o aluno tirou 9 pontos em uma
prova que vale 12 pontos), 0 que transforma cada aula num suspense sobre
a "nota final do bimestre". Sdo corregbes que se fazem sobrepostas ‘a
escrita da crianga e dos jovens, impedindo-lhes de recorrer ou questionar.
Séo "recados” que ora premiam, ora castigam, ora aconselham, ora
ameagam. Viver a escola é sentir medo dentro e fora dela. Medo dos
professores, dos diretores, mas também dos pais (estranhos aliados desta
tormenta).

A escola virou avaliagdo (Carlos Cipriano Luckesi abordou esta
questdo muito bem). Esta situagéo se agrava com a escolha dos métodos
de avaliagdo quantitativos que tém maior utilidade para o exercicio do poder
do que qualquer outro (o nimero ndo possui nenhuma relatividade).

Mas talvez possamos compreender esse fato se imaginarmos o
professor sem um planejamento e com conteddos que n&do despertam
qualquer interesse nos alunos. Como evitar o caos natural das criangas e
jovens "resistentes"? Mas é preciso mudar, pois nao é possivel que criangas
e jovens paguem prego tdo alto pela incompeténcia da escola.

Esta quarta e ultima concluséo significa talvez a mais importante
no desenvolvimento deste trabalho. Acreditamos que Foucault e Lima, neste
sentido, sdo fundamentais para compreendermos a necessidade de
desvendar todos os mecanismos da TEIA escolar que impde um caminho
de resolugdo mais e mais descomprometido com os fins e envolvido com o0s
meios.

Em outras palavras, é possivel perceber que a escola tem
estado, cada vez mais, envolvida naquilo que seria um mero meio (a
avaliagdo) por ser precisamente este 0 mecanismo que produz o poder na
escola (ou pelo menos o que atualmente desempenha maior significagdo).

Sabemos que ndo desvendamos muitos dos aspectos que
envolvem as relagbes na escola, mas estamos certos que os estudos que
apontam a compreens&o do problema em sua manifestagéo capilar, em suas
manifestagbes mais concretas das relagdes humanas, dos grupos, das lutas
mais concretas do cotidiano, sdo 0s mais importantes elementos para
compreendermos 0S processos escolares.
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Nao temos duvida que a "inversdo" de Foucault , que buscava
nas lutas suas manifestagbes mais concretas a ponta dos "tentaculos” da
manifestagédo e do exercicio do poder, nos conduziu a perceber o papel da
caneta vermelha, o castigo, os "recados”, as questfes traigoeiras nas
provas...como esta ponta competente de exercicio do poder.

Abandonar parcialmente o determinismo econbmico e 0s
"interesses de classe" nos conduziu a perceber elementos importantes do
contexto mais real da relagdo das criangas e jovens com a escola. Nao temos
davida, e ao longo deste trabalho abordamos estas questdes, que nao é
possivel negar os enfoques sociais mais amplos e gerais de um sub-
sistema (escola) imerso num todo social mas, igualmente, ndo é possivel
abandonar este "OLHAR" propiciado por Foucault e Lima.

De fato, 0 que torna realmente mais completa e dindmica esta
abordagem é precisamente sabé-la imersa num todo mais complexo e que
certamente este trabalho n&o é suficiente para abordar.
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6 . 2 Temas para discussdes : O que fazer ?

Ao concluir este trabalho, tivemos a sensagéo de que tudo "ja
tinha sido visto", ja se sabia. Ele seria apenas um outro enfoque, algumas
idéias novas. A sensagdo dolorosa de conviver com o que é feito com as
criangas na escolas de forma tao impune. A sensagéo de que estamos diante
de graves acontecimentos, sem que a sociedade deles se aperceba.

Mas, ladeando a angustia, pareceu-nos importante trazer um
tema td0 pouco abordado, mostrar bibliografias, alternativas, discussées.
Colocar polémicas.

A qualidade de ensino esta no aluno e nédo na escola. Esta,
quando privada, € um mero "prédio” de alto custo (para os pais). A escola
precisa abandonar o processo informativo e retomar sua fungéo precipua de
garantir a APRENDIZAGEM e, assim, conseguir a diminuig&o da evasao e
repeténcia, bem como garantir a permanéncia daqueles que nela ingressam.

Mas esta realidade precisa ser conhecida e discutida para sua
urgente mudanga. Talvez nossa angustia deva-se ao fato de saber que, ha
muito tempo e sob os mais distintos angulos, a escola vem sendo analisada,
criticada. Muitos ja manifestaram com veeméncia o0 desejo e a
necessidade de mudanga. Mas nada parece acontecer de substancial e, o
mais grave, parece ser esta uma crise mundial, uma estranha instituigao
que assemelha-se na reprodu¢do compulsiva do passado, que se pauta no
castigo e na dor

Ivan lilich, um dos mais radicais_gritos contra a escola afirma:
"Em outras palavras, as escolas sdo fundamentalmente
semelhantes em todos os paises, sejam fascistas,
democraticos ou socialistas, pequenos ou grandes, ricos ou
pobres. Esta identidade do sistema escolar nos forgca a
reconhecer a profunda identidade universal do mito, o
modo de producé@o e o0 método de controle social, apesar da
grande variedade de mitologias em que o mito é expresso.
Para tornar-se uma poténcia mundial e uma nagao moderna,
a China teve que adotar o estilo internacional de
escolaridade™143

143 yliich, Ivan, "Uma Sociedade Sem Escolas”, pgs.126-127, Ed.VOZES,1988.
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a China teve que adotar o estilo internacional de

escolaridade143

Parece uma generalizagdo espantosa, mas os educadores
sabem que é espantosamente verdadeira. A revista "VEJA" de fevereiro de
1992144 | publica um artigo a respeito de uma olimpiada internacional de
matematica e ciéncias, reunindo vinte paises. Esta simples possibilidade ja
demonstra uma certa "identidade" ou equivaléncia entre os sistemas
educacionais. A amostra das questdes, que sdo publicadas, denota tratar-
se de questdes de raciocinio, onde n&o sdo necessarias formulas ou outros
conhecimentos prévios para resolvé-las.

A reportagem esta, de fato, preocupada com os resultados
gerais, onde o Brasil, tendo participado com 220 escolas publicas e privadas
de Sao Paulo e Fortaleza, ficou em pendaitimo lugar (o que n&o preocupa
tanto quando os Estados Unidos ocupam o 16°). Entretanto, 10% dos
brasileiros obtiveram "escores” (pontuagéo) semelhantes aos dos
primeiros colocados. Associa os melhores desempenhos aos estudantes
que léem por prazer; diz ndo ter importancia nos resultados o volume de
deveres de casa ou a ajuda dos pais, mas conclui que o problema é faita
de horas no recinto escolar. Como se aumentar o nimero de horas na
escola (que temos hoje) solucionasse alguma coisal

Mas os dados deste artigo sao superficiais para maiores
comentarios. Nossa citagdo deveu-se mais a esta percepgéo da "igualdade”
entre os sistemas de educag@o no que tange ‘as questbes da aprendizagem.

Entretanto, mais grave que a "identidade" é a inércia, a
dificuldade de se imprimir qualquer transformagdo na educagdo. Estas
dificuldades tém levado ao desenvolvimento de dois niveis de discurso:
aquele que é proclamado, composto dos mais belos ideais e aquele que é
sua pratica, o real, e que consiste na reproducdo de sua inércia. Um
exemplo interessantissimo encontramos no estudo de Moacir Gadotti ,
falando do "Dia da Educagéo”, promovido pelo Ministério da Educagdo e
Cultura em 1985, onde foram dadas cerca de cinquenta mil sugestdes assim
sintetizadas:145

"a escola que temos: elitista, vazia, controlada,

discriminatoria, insegura, desvalorizada, fechada ao

143 |llich, Ivan, "Uma Sociedade Sem Escolas”, pgs.126-127, Ed.VOZES,1988.

144 yeja exemplos nos anexos.

145 Gadotti, Moacir, "Uma s6 Escola para Todos", pg.40,Ed. VOZES, 1990.
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didlogo, vitima da interferéncia politico-partidaria e
indefinida.

a escola que queremos: participativa, critica, integrada 'a
realidade, sem interferéncia, democratica, com recursos,
preocupada com o desenvolvimento sécio-politico e cultural
do aluno, com classe de alfabetizagdo e sem turno
intermediario, digna e competente.”

Logo adiante, Gadotti refere-se ao "Relatério Anual de

Acompanhamento”, da area de educagdo do IPEA146, onde, descrevendo
algumas tendéncias globais da educagéao brasileira, coloca, entre outras:

"... A repeticao representa uma grande tendéncia do sistema
educacional. Os programas repetem-se ano apés ano,
mesmo que as avaliagdes tenham mostrado a ineficiéncia
dos programas e que as situagcbes educacionais
especificasrequeiram solugdes inovadoras e diferentes,
principalmente aquelas destinadas as populagdes carentes,
séo particularmente vulneraveis "as criticas e sdo faciimente
abandonadas.147

Mas avancemos um pouco. Passemos a Georges Snyders148,

onde, analisando Baudelot-Establet, descreve um "possivel erro de enfoque”
na andlise da chamada "crise da escola" (observe-se que nao é do Brasil que
se esta falando!)::

"...de fato, este mundo arcaico e convencional que eles
justamente descreveram parece tao irreal ‘as criangas da
burguesia como ‘as do proletariado. Sem duvida, que as
primeiras triunfam na escola melhor do que as segundas,
particularmente porque estdo mais apoiadas pela disciplina
familiar e pelas ambicdes de seu meio. Notar-se-a contudo
que as estatisticas habituais tém uma lastimavel tendéncia
para calar os fracassos dos socialmente favorecidos...ndo
sdo apenas as criangas do proletariado que se aborrecem
na escola...E relativamente ao conjunto de seu publico que
a ideologia escolar abre faléncia."

146 |PEA: Instituto de Planejamento Econdmico e Social - org&o do Ministério do

Planejamento

147 |bdem, pg.42
148 Snyders,Georges, Ob.Cit.Pg.87-89.
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Nao desejamos polemizar estas colocagbes no campo do
politico-ideolégico, pois queremos apenas ressaltar que € igualmente
observado, em varias partes mundo, um fato muito simples: as criancas
néo gostam da escola; a escola esta fora do contexto histérico, enfrenta
crises semelhantes e possui igual dificuldade de se transformar.

Claro que os nossos problemas divergem, quer pelo aspecto
social e econbmico, quer pelas especificidades culturais ou outros fatores
politicos ambientais, mas também é certo que se assemelham em alguns
fundamentos.

Talvez tenha sido pelo fato "semelhante" que muitas correntes
da educagao brasileira permaneceram inertes, discutindo linearmente os
"acontecimentos” internacionais, criando uma dependéncia grande dos
"autores estrangeiros™ e, como ndo podia deixar de ser, a produgéo de
numerosos equivocos (inadequagbes culturais).

Entre estes equivocos podemos citar aqueles que associaram
educagao "a idéia de trabalho (por sinal , um discurso que termina sempre se
voltando para as classes populares), sem relaciona-la com a idade mental e
cronoldgica da crianga ou adolescente da qual se esta falando.

Para cada momento da vida de uma crianga, em seu
desenvolvimento, esta palavra pode ter significados absolutamente distintos.
Um outro equivoco tem sido associar evasédo e repeténcia aos sistemas de
avaliagdo, quando o primeiro aspecto é um problema politico-pedagégico e, o
segundo, um mero instrumental de um processo mais amplo que é o
pedagdgico. O que podemos dizer é que a avaliagdo funciona como
instrumento de poder e, como tal, € um instrumento de confirmacdo e
legalizaca fenémen vasdoer éncia.

Acreditamos que a raiz dos muitos equivocos que estamos
enfrentando tem sua origem na ndo admiss&o da pedagogia como objeto, da
resisténcia em compreender a importancia do estudo sobre o processo de
construgdo do conhecimento (aprendizagem), resisténcia de entender a
crianga como diferente do adulto, 0 que impede a construgao de qualquer
proposta de educagdo. Mas sdo muitos 0s equivocos e nao é nosso objetivo
nem poderiamos discutir todos eles.

Neste momento, nossa idéia era apenas ampliar o tema e
apontar para uma crise geral da educagao que coloca semelhangas e
diferengas que devem ser observadas. Nossa educagdo tem uma pressa
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"dobrada” com relagdo ao chamado "Primeiro Mundo" e uma necessidade
de competéncia urgente.

Mas podemos, tambem, nos felicitar por muitas de nossas
produgbes que conseguem romper amarras. Criam, polemizam e as mais
importantes prop6em. Nesta linha, Luckesi consegue ter uma visdo bastante
ampla que aborda questbes mais abrangentes das politicas, sem deixar de
debrugar-se sobre a mais especificas questoes da pedagogia. Importante
compreensédo filoséfica para que possamos pensar mudangas é expressa
no seguinte texto de Luckesi (por sinal, bem engajado na epistemologia
genética de Piaget) :

"O novo nasce do velho e o supera por incorporacdo...A

criatividade néo é pura espontaneidade. Para haver criagao

ha que ter um suporte nas capacidades desenvolvidas..."-149

Temos muitas questdoes, problemas e praticas para
transformar. Neste sub-capitulo tivemos por objetivo levantar as questbes
mais gerais, para as discussdes urgentes de nosso sistema educacional.
Organizamos um rol de temas para debates extraidos deste trabalho como
um todo, 0s quais passamos a enumerar.

1. O reducionismo da escola ao processo de avaliagéo.

2. A auséncia de proposta pedagdgica, que defina fins e escolha
meios.

3. Aavaliagdo como instrumento de poder usado contra criangas e
adolescentes €é injusto e perverso pois ndo lhes da chances de
defesa.

4, Este uso do poder educa para a submissao, contra a criagao e a
cidadania, pois termina por introjetar mecanismos de auto-
censura.

5. O dominio de classe é uma questdo de pedagogia ndo de
represséo.

6. A responsabilidade da aprendizagem é da escola, ndo dos pais
ou de outros mecanismos sociais.

7. A escola ndao pode ser mero instrumento de informagao, pois

sendo torna-se o mais incompetente dentre outros (radio,
jornais, televisao...).

148 Luchesi, Carlos Cipriano, "Avaliacio da Aprendizagem Escolar, Apontamentos sobre a
pedagoqgia do exame”, in: Revista Tecnologia Educacional, V20 (101) : 82-86, jul / ago.
1991
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A escola precisa atualizar seus conteidos, reordena-los,
recria-los para adequar-se aos interesses dos educandos e ao
mundo em que vivemos (atualizagao, modernidade).

N&o é possivel pensar educagdo sem pensar as questées que
lhes sdo especificas. E preciso compreender os processos
cognitivos e afetivos das criangas e adolescentes assim como as
metodologias e tecnologias socialmente disponiveis.
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ANEXOS

{. Exemplos de Quastoss

2. Exemplo do Tratamento Analitico
dos dados

8. Gréaficoes

"Diga-me como é o exame e direi como é a escola”
Laure de Oliveira Limea

1. Exemplos de Questdes

Transcreveremos aqui algumas questdes como ilustragdo das
analises por nés trabalhadas. Ao longo dos Capitulos procuramos
exemplificar, sempre que possivel, com os "achados", entretanto,
acreditamos que alguns exemplos poderao ser de utilidade para um contato
mais direto com o material pesquisado.

E necessario que fique claro que em nenhum momento destes
anexos exemplificaremos utilizando uma prova ou teste integralmente. Isto se
deve ao fato de, por ocasiéo da coleta do material, nosso compromisso foi
de sigilo total (quanto a criangas, professores e escolas). Assim, tomaremos
questbes aleatoriamente, de forma a ndo haver possibilidade de
identificagbes de conjunto. Vejamos algumas questdes:

1-Ciéncias
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Questdes da 42 série:
a) "S&o necessarios para que haja combustéo:
( ) combustivel - comburente - agua.
( ) combustivel - comburente - calor inicial.
( ) combustivel - comburente - falta de ar.”
b) "Ascaris lombricéide-oxiuros sao tipos de:
( )verminose ( )animais ( )vitaminas”
OBS: Observe-se a relagao entre conteudo e interesses da crianga
entre 10 e 12 anos.
Questéo da 22 série:
"Quem se movimenta no espago: ( )sol ( )terra"
OBS: A resposta supostamente certa é: TERRA, podendo a crianga ficar
com a nogé&o errada de que o sol esta parado.
2-Matematica
Numa mesma prova, contraditérios graus de complexidade
podem ser observados como este exemplo de questdo da 42 série:
a)"Forme o produto cartesiano: A=2,4,6 e B=1, 3
b)"escreva por extenso: 1.940 ........cccoevvrveerreecireerrecree e
Nos calculos, apenas 0os numeros dos vdo crescendo com a
série.Questdes da 22 série:
"Para festa junina os alunos colaram 24 bandeirinhas azuis e duas
dezenas de vermelhas. Quantas bandeirinhas colaram ao todo?"
OBS. Invariavelmente, a maioria dos alunos respondem 26.
"Represente em extens&o os conjuntos R e C."
OBS. Observe o vocabulario empregado e o tipo de nogao lembrando
que a crianga de 22 série tém 7 ou 8 anos.
Questao da 32 série:
Encontra-se pagina com 20 (!!!) quadrinhos com calculos que véo de 53
X 40 até 6.007 X 5
OBS.Usaréo de um algarismo a dezenas (20, 30, 40 etc.) como
multiplicador.
Questao da 42 série:
Crescem, apenas, em quantitativos, por exemplo: 57.026 X 796
3-Gramatica:
VERBOS trabalhados fora de texto (desde a 22 série) da
seguinte forma:
Tu

"E'
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Ele
Noés
Vs
Eles
"Exemplifique Superlativos Absolutos: analiticos - sintéticos".
OBS: processos operatorios de compreensdo muito acima da
capacidade da crianga.
"separar as silabas", "classificar quanto a silaba ténica" etc. aparece
fodos os anos de 12 a 48 série.
4-Geografia - Histéria

Questao da 42 série:

"Escreva o que voce sabe sobre o sertdo do nordeste."

"O Brasil € 0 cccceevceeviiicieireen e extenso pais da América

do Sul e ocupa o .......... lugar no globo.”

OBS: Dizer a populagdo do Brasil, nomes de serras, rios... aparecem
demasiadamente na 42 série. Na 23 série pode-se encontrar perguntas
a respeito de: setor comercial, industrial e residencial, ou sobre materia
prima, produto industrializado etc.

Podemos encontrar, também, questées como:

"Quem era o rei de Portugal na época do descobrimento?" (32

sériell)

Pedir que a crianga nomeie diversos tipos de rochas como, por

exemplo: sedimentares, calcarias (5%érie).

As questdes séo repetitivas, tanto quanto ao contetdo quanto
“a formulagdo. O indice de questbes com apenas duas opgdes, 0 que induz
alto grau de acaso, chega a 62% nas provas de 13, 2% e 32 séries. As
questdes abertas aparecem mais na 42 série.

Se compararmos o0s interesses e, principalmente, as
possibilidades operatérias de uma crianga de 12 anos, s eu mundo de
aventuras, aos conteudos sobre nomes de rochas ou tumulos do Egito s&o
poucos, para sua capacidade operatéria e, absurdos pela distancia com os
seus interesses.

Sabendo que na segunda série a crianga de 8 anos nao
compreende ainda, na sua totalidade, o conjunto dos movimentos dos astros
é lastimavel que tal conteido seja trabalhado nesta faixa pois ndo mais tera a
oportunidade, na escola, de compreender e "pensar sobre" a organizagao do
universo.




178

Enfim, as questbes que apareceram nas provas e testes, por
nés analisados, eram similares as aqui exemplicicadas e tao repetitivas que
consideramos estes exemplos suficientes.

2 . Exemplo do Tratamento Analltico
dos dados.

Descreveremos como exemplo do trabalho desenvolvido 41
provas nas seguintes areas de conhecimento: Portugués, Matematica,
Ciéncias e Estudos Sociais.

ESTUDO ANALITICO DE UMA PROVA DE PORTUGUES

1 - A primeira questdo que pode ser levantada é quanto ‘a
proporcao entre questdes de Interpretacéo de texto (quatro-4) e questdes de
Gramatica (quatorze-14). A leitura e interpretacdo de texto estdo no campo
da compreensédo, do raciocinio, do pensar e desvendar ao passo que a
gramatica esta no campo das regras (mecanismos, automatismos). A
primeira garante o desenvolvimento de todo tipo de expressé&o ao passo que a
segunda quanto mais jovens a crianga mais funciona como elemento
repressivo que limita e empobrece as expressées.

O maior agravante € que a parte de gramatica em sua totalidade
consiste na regra pela regra, ou seja, nao ha intencao de aplicagdo, nao
estdo em contextos para propiciar seu emprego. Sao questdes a respeito da
regra em si vazia de seu significado no contexto da lingua falada ou escrita.

2 - Nesta prova, dos 4 itens considerados de interpretagdo de
texto, apenas dois 0 sdo realmente (os demais perguntam o nome do autor
ou quem s&0 0s personagens, o que nao implica nenhuma INTERPRETAGAO de
texto).

Entre estes dois itens aparece o erro da professora de
interpretacdo. Seguindo o modelo de interpretagdo como cdpia sucessiva do
texto (as respostas séo literalmente copiadas no texto inclusive na ordem de
aparigéo), a professora considerada errada as criangas que respondem pelo
sentido do texto em sua totalidade, no caso a interpretagéo mais correta do
significado do texto e considerada correta as que copiaram o texto mesmo
sendo uma passagem fragmentada da "moral da histéria" (as criangas
apresentam niveis de compreensao superiores aos professora (sic!).
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3 - As questbes de gramatica sdo compostas pelos mesmos
conteudos que aparecem desde a 22 série e vém exaustivamente repetindo-
se em todas as provas, em todos os anos, como por exemplo: encontros
vocalicos, separagéo silabica, ditongo, tritongo etc.

4 - Na redagdo sao consideradas com linhas as interjeigbes de
uma/duas palavras. E bastante interessante observar como aparece
significativamente este mecanismo. Em 30% das redagbes as criangas usam
a interjeicdo montando dialogos.

5 - As redagbes aparecem com evidentes dificuldades em
escrever, faltando conexao entre frases, ‘as vezes silabas, erros ortograficos.
A caracteristica mais marcante € a excessiva corregéo da professora que
torna quase ilegivel o texto da crianga e do jovem.

Entretanto, as criangas apresentam um nivel de nogéo de justica
social bastante elevado nos padroes piagetianos ao que ja fizemos referéncia
em outro momento deste trabalho. Alertamos para a estranha contradi¢gdo
entre o nivel mental que aparece neste item (e mais tarde verificaremos que
também aparece na matematica) e as notas obtidas pelas criangas e jovens.

ESTUDO ANALITICO DE UMA PROVA DE MATEMATICA

1 - Sdo consideradas erradas as respostas corretas que sao
respondidas de forma concreta como, por exemplo, na decomposi¢éo de
numeros, a crianga responder:1.768 = "8 uns, 6 dez, 7 cem e um milhar"

Séo consideradas erradas as questdes onde os alunos fazem
todo o raciocinio, mas no final esquecem numeros, introduzem o nimero das
questdes na operagdao ou invertem a escrita do resultado. Interessante
observar que estes fatos ocorrem em ambos os sistemas e em todas as
séries.

2 - 40% das corregdes s&o contraditorias; para diferentes
respostas a professora pode colocar certo e para iguais respostas pode
colocar certo para uma e errado para outra. N&o foi possivel deduzir o
significado destes critérios (a ndo ser que as corregdes ndo sejam feitas com
o devido cuidado(?).

3 - Em alguns momentos, as questdes de calculos pareciam ter
maior peso mas, analisando mais amiude, nao foi possivel entender: os
critérios de pontuagéo parecem variar de prova para prova. Esta questéo foi
objeto de nossos estudos ao longo deste trabalho.

4 - 20% das questdes nao sao corrigidas pela professora ou pelo
menos n&o aparecem sinais de corre¢do como as demais.
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5 - Uma das questao ( 5 ), onde o indice de acertos foi de
100% a tarefa consistia na mera leitura do numero e sua escrita
correspondente.

6 - As questdes 6 e 7, versavam sobre valor absoluto e valor
relativo dos numeros, o0 que demonstraria, em tese, a compreenséo da
estrutura da BASE 10 (classe e ordem) e o uso da grade matemética para as
operagbes. Entretanto, a contradi¢gdo com os baixissimos resultados nos
célculos (questoes de 9 a 14, onde o0 menor percentual de erro foi de
63,4%) demonstra, por outro lado, a incompreengdo da grade matematica
(uso da BASE 10) pelo menos sua generalizagdo para 0 uso nas operagdes
basicas.

Isto nos conduziu “a hipétese de que tais elevados indices de
acertos podem ser fruto de um algoritmo, uma vez que todas as criangas
utilizam o "desenho padrao”: 3.749

9
40

700
3000

7 - Em outras trés questdes (13, 22 e 32), constituidas de
problemas (uso do raciocinio), contraditoriamente, as criangas atingem
percentuais mais positivos que os alcangados nos calculos e demonstra
com nitidez o nivel operatério da turma. Consequentemente, demonstra a
capacidade de compreens&o e uso da base 10.

8 - Uma das questbes (42) é a construgédo do produto cartesiano
0 que implica uma combinatéria matematica tipica das operagoes légicas.
Nesta questado, o indice de acertos chega a 70,73%. E podemos nos
perguntar: por que as criangas e jovens ndo (?) entendem um mero célculo?
Ou sera que néo lhes foi ensinado ?

ESTUDO ANALITICO DA PROVA DE CIENCIAS E DE ESTUDOS
OCIAl

1 - A formulag&o das questbes nestas provas tornou irrelevante
qualquer estudo pois foi construida com "técnicas” de "mdltiplaescolha”.
Entretanto, colocando como opgbes apenas duas alternativas (60%) e trés
alternativas (40%) deixam uma margem de acaso bastante elevada, ndo
permitindo uma andlise mais profunda dos resultados. De fato, estariam,
igualmente, invalidados os resultados deste tipo de questao.
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Neste caso, o que temos de relevante para abordar é o uso de
técnicas sem que os professores sequer tenham o dominio das mesmas.
Apesar das questdes de mdltiplaescolha, quase sempre, ndo induzirem
raciocinios, elas possuem um complexo instrumental de formulagao. Temos,
assim, um uso desta tecnologia tdo vulgar em nossas escolas que deforma-
Ihe os objetivos inteiramente.

2 - O conteudo que aparece € o conteudo padrao da 42 série.
Apenas uma questao aborda saude e higiene (fondmeno mais frequente nas
provas das escolas da rede publica). As questfes de Estudos Sociais,
igualmente, aborda rigorosamente o contetido de qualquer livro didatico:
mapas, limites do estado e do pais etc.

CONSIDERACOES GERAIS SOBRE ESTE CONJUNTO DE PROVAS

1 - Em 70% das provas a professora escreve "recados” para os
alunos, como: "estude!", "estude mais!", "viu 0 que acontece se ficar
conversando?" etc. Este tema ja abordamos em outro momento deste
trabalho.

2 - Nas provas vém impressas frases de conteludo
absolutamenter ideoldgicos, como, por exemplo: esta pratica é comum nas
duas redes de ensino(e bastante similar), sendo, entretanto, mais frequente
na rede publica.

"O Caminho né&o esta feito, ele se faz ao andar"

"Bons amigos sempre fazem companhia”

"Nasci para amar e servir".
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